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СРЕДЫ РАЗВИТИЯ ПРОФЕССИОНАЛИЗМА 

СОВРЕМЕННОГО ПЕДАГОГА
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Изложены данные теоретического анализа проблемы организации культурно-диалогичной 
среды развития профессионализма педагога. Раскрыта специфика становления учителя 
как профессионала, выбора профессиональной позиции. Представлено понимание куль-
турно-диалогичной среды как культурных динамичных условий профессионального разви-
тия педагогов в ценностно-ориентированных ситуациях диалога и сотворчества. Описаны 
характеристики культурно-диалогичной среды, обеспечивающие становление культурно-
педагогического стиля деятельности учителя. Автор приходит к выводу о необходимости 
создания культуротворческих, смысловых условий, определяющих функциональный ха-
рактер культурно-диалогичной среды развития профессионализма учителя.
Ключевые слова: профессионально-педагогический успех, профессионально-личност-
ный комфорт, педагогическое искусство, культурная среда, культурно-педагогический 
стиль деятельности, индивидуальный культурный код деятельности. 

Введение

Основные идеи глобализации, мультикультурности, культуро-
сообразного проектирования пространства жизнедеятельности ори-
ентируют современные образовательные системы на опережающее 
развитие, самоидентификацию; актуализируется необходимость 
существования специалиста образования как проводника и транс-
лятора культуры. Культура выступает как модель поэтапного раз-
вития успешного профессионального будущего. Профессиональный 
успех формирует внутренний ожидаемый и внешний транслируемый 
и воспринимаемый образ педагога. Всё это позволяет говорить о 
необходимости аксиологического и культурологического обосно-
вания развития возможностей для становления успешной, высоко-
образованной личности учителя, который способен воспринимать 
и относиться к процессу и результату своей профессиональной 
педагогической деятельности как к сотворческому культурному 
образцу. В соответствии с уже существующими специфическими 
установками на культуру профессиональной деятельности, причём 
со строго ориентированной ценностной направленностью, обеспе-
чивается возможность отображения всех ведущих характеристик 
этого процесса, узаконивания основных процедур педагогической 
практики. Через активизацию процессов прогнозирования и предви-
дения, осмысления, постановки цели и проектирования, рефлексии 
и экспертирования можно достигнуть продуктивности профессио-
нального труда учителя, обоснованного выбора активных методов, 
приёмов, форм, средств. 

Следует отметить, что показателем развития культуры личности 
в целом выступает мера разносторонней творческой активности [1]. 
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В качестве меры овладения чем-либо, синонима 
«степени полноценности знаний, умений, спо-
собностей, ценностных ориентаций», гармонизи-
рующих процесс профессионально-творческого 
становления современного учителя-практика, 
призвана выступать «культура», которую следует 
рассматривать как культуру саморазвития, в со-
ставе которой потребности в профессиональном 
самосовершенствовании и степень осознания, 
самопознания своих сильных и слабых профес-
сиональных качеств [2]. 

Профессионально-педагогическая 

культура личности

Как считает Н. Е. Седова [1], професси-
онально-педагогическая культура личности 
отображает системное единство структурных 
компонентов (педагогических ценностей, тех-
нологий, сущностных сил) и функциональных 
(гносеологической {методологической, иссле-
довательской, интеллектуальной, проектной 
культуры}; гуманистической {нравственной, 
гуманитарной, духовной культуры}; коммуни-
кативной {речевой культуры, культуры обще-
ния, культуры межнационального общения}; 
обучающей {дидактической, технологической 
и методической культуры}; воспитывающей 
{культуры воспитания}; нормативной {правовой, 
управленческой, культуры организации педаго-
гического труда, культуры поведения}; инфор-
мационной {мониторинговой, инновационной, 
диагностической и компьютерной культуры}), 
связей, ориентированных на творческую реали-
зацию в разнообразных видах педагогической 
деятельности. 

В. А. Сластёнин модель педагогической 
культуры предлагает рассматривать как систем-
ное образование, в составе которого – профес-
сионализм учителя (искусство формирования у 
учащихся готовности к продуктивному решению 
задач в отведённое время) и профессионализм 
деятельности (умение средствами учебного 
предмета развивать личность учащегося) [3]. 
Вышеназванные сущностные характеристики в 
полной мере могут проявиться как две стороны 
культуры продуктивной педагогической дея-
тельности только в системном, диалогическом 
и динамичном образовательном пространстве. 

Культурно-диалогичная среда развития 

профессионализма современного педагога

Особым системным новообразованием, 
транслирующим требования педагогической 
культуры учителя, может выступить культурно-
диалогичная среда. Под ней мы пониманием 
культурные динамичные условия профессио-
нального развития педагогов в ценностно-ориен-

тированных ситуациях диалога и сотворчества. 
Необходимый эффект от их функционирования 
в полной мере будет достижим вследствие за-
кономерной, соуправляемой реализации образо-
вательных ситуаций и частных индивидуальных 
культурных кодов профессионального движения. 
Полагаем, что индивидуальный профессиональ-
ный код должен рассматриваться в качестве 
избранного педагогом специфического авторско-
го способа культурной профессиональной само-
организации. В этом случае возникает задача 
разработки универсальной модели, на основании 
которой современные педагоги в полной мере 
смогут реализовать свои диалогические потреб-
ности и мотивы (например, коммуникации, со-
трудничества, самоутверждения, сотворчества, 
игры, самореализации, саморазвития) на автор-
ском творческом уровне.

Проблема построения и реализации образа 
культурно-диалогичной среды, обеспечивающей 
должный уровень активизации развития про-
фессионализма современного учителя, требует 
учёта всех факторов, противоречий, вызванных 
средовыми факторами существования и развития 
профессиональной деятельности, запросами 
системы образования, имеющихся конфликтов 
внутренних и внешних целей конкретного пе-
дагогического сообщества. Педагог как прово-
дник культуры, посредник между учащимися и 
культурно-ориентированной образовательной 
практикой должен обеспечить на занятиях раз-
личного уровня и типа соответствующие для её 
реализации условия. В этом случае эффектив-
ности решения поставленных проблем будет 
способствовать нивелирование следующих 
противоречий:

во-первых, между запросами общества, 
ориентированными на обеспечение условий для 
развития культурно-ориентированного образо-
вательного процесса, управляемого активным, 
творчески мыслящим педагогом, и существую-
щим положением в системе современного об-
разования, основная цель которого в смещении 
акцентов с овладения учащимися отдельными 
операциями и действиями на освоение ими це-
лостного культурного процесса преобразования 
и изменения информации, материалов и средств; 

во-вторых, между потребностью общества 
в эффективной подготовке педагогов к осознан-
ному, конструктивному, творческому, гуманисти-
чески направленному отношению к собственной 
профессиональной деятельности и современной 
педагогической практикой, которая характеризу-
ется излишней формализованностью, акцентуа-
цией внимания на оформительской и оценочной 
деятельности («правильное» оформление по-
урочных и календарно-тематических планов, 
портфолио учителя, карт анализа успеваемости 
школьников и т.д.); 
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в-третьих, между существующими требо-
ваниями к подготовке учащихся, призванной 
актуализировать основы развития и реализации 
культурных способов действий, обеспечивать 
овладение учащимися логикой и принципами 
решения жизненно важных проблем, и недостат-
ком внимания к развитию профессионализма, 
отсутствием ценностно-смысловой направлен-
ности индивидуального профессионального 
стиля и развития культуры своей деятельности 
педагогами. 

Это подтверждает важность создания (в 
ситуациях функционирования определённого 
сообщества преподавателей, специалистов си-
стемы дополнительного образования взрослых, 
педагогов-практиков и учащихся) культурно-диа-
логичной среды, характеризующейся критериями 
целостности, открытости, динамичности, адап-
тивности, кооперации, культуро- и смыслотвор-
чества, когнитивности, продуктивности. Четыре 
основные средовые ниши (субъектно-смысловая, 
предметно-пространственная, культурно-об-
разовательная, презентационно-продуктивная) 
определяют культурную целеценностную основу 
её продуктивной направленности и диалогиче-
ского режима. 

В данной статье считаем возможным осо-
бое внимание уделить презентационно-про-
дуктивной нише. Учитывая, что эпицентром 
этой функциональной среды является, прежде 
всего, педагог, творящий и транслирующий на 
различных уровнях культуру деятельности, 
она призвана презентировать опредмеченные 
образцы культурной педагогической практи-
ки, продукты профессионального творчества. 
Структуру данной ниши образует синтез следу-
ющих компонентов: культурно-педагогического 
стиля деятельности (образа деятельности), 
педагогического искусства (функционального 
мастерства), профессионально-педагогиче-
ского успеха (продуктивности деятельности) 
и профессионально-личностного комфорта 
(гармонии субъектно-смыслового и предметно-
пространственного ресурсов).

В ходе разрешения профессиональных или 
любых других затруднений образовательной 
практики происходят саморазвитие, самоак-
туализация учителя, построение культурного 
образа профессионального обогащения, осозна-
ние возможности самопроектирования личного 
профессионального стиля, обеспечивающего 
логическую завершённость и должный смысл 
профессиональных действий. В рамках того 
или иного стиля педагогической деятельности 
порождаются все другие элементы творчества 
учителя. Культурно-педагогический стиль дея-
тельности учителя (в отличие от стиля лично-
сти педагога) представляет собой обобщённый 
образ системы педагогических норм и инстру-

ментария, обусловленный ведущей идеей диа-
логичности педагогического творчества. Твор-
ческая активность выступает интегральным 
показателем эффективности целенаправленной, 
оригинальной деятельности. Самым высоким 
уровнем педагогического творчества является 
уровень мастерства, эстетичности.

В организованной культурно-диалогичной 
среде учитель в ходе становления стиля соб-
ственной деятельности как целенаправленного, 
многофакторного процесса призван выступить 
в двух ролях: обучающего и ученика, так как 
его творческая активность лежит в основе 
профессионального педагогического развития. 
Соответственно, ведущим требованием к раз-
витию стиля деятельности учителя станет синтез 
информационно-знаниевого ресурса и практи-
ческого педагогического опыта, реализуемого 
на творческом уровне организации образова-
тельной деятельности через совершенствование 
процессов самообразования и самореализации. 
Приёмы стимулирования самоутверждения 
и самореализации, используемые в практике 
образовательной деятельности, позволят уве-
личить эффект свободного профессионального 
самовыражения; педагогический опыт пред-
станет в качестве средства трансляции культуры 
деятельности.

Очевидно, стиль определяет целостный ди-
намичный образ учителя, учитывающий шкалу 
ценностных приоритетов, специфику его инди-
видуального педагогического искусства, опреде-
ляемого системой методов, методик, технологий 
работы. Персональный стиль деятельности как 
показатель освоения педагогической культуры 
обусловливается уровнем развития системы 
непрерывного профессионального образования, 
конкретными региональными условиями реа-
лизации педагогической практики и индивиду-
альным культурным кодом профессиональной 
деятельности учителя. Между тем проблемным 
моментом является совмещение стилей допол-
нительного образования педагогов, практико-
ориентированной педагогической деятельности 
учителя с методами, методиками, технологиями 
обучения учащихся (как условиями реализации 
и развития совместного, диалогического продук-
тивного образовательного процесса). По мнению 
С. И. Гессена, цель педагогики как науки о долж-
ном – решать задачи: как поступать? Сделать 
безотчётную деятельность сознательной, а безы-
скусную работу – искусной [4]. Педагогическое 
искусство – способ окультуривания педагогиче-
ской практики, культуротворческой связи между 
преподавателем и группой обучающихся, где сам 
культурный образец педагогического творчества 
играет роль сигнала как материальной основы 
знаниево-информационного потока, способного 
целенаправленно управлять содеятельностью. 
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Акты управления и соуправления, дости-
жения равной ответственности и диалогич-
ности должны быть направлены на создание 
и сохранение модели, совершенствующейся в 
этом процессе на основе опыта предвидения 
возможных результатов. Основное содержание 
информации, адекватной логике культурного раз-
вития, составляют самостоятельно и совместно 
открытые педагогами (в позиции преподавателя 
или обучающегося) знания о способах действий, 
характеризующие культурную практику управле-
ния деятельностью. Упорядоченность, диалогич-
ность образовательных процедур возникает при 
непрерывной циркуляции знаниевых сообщений, 
опыта между всеми субъектами этих процессов. 

Таким образом, педагогическое искусство 
(мастерство) как вершина, к которой педагог 
стремится всю свою профессиональную жизнь, 
складывается из процессов образования, самооб-
разования, самосовершенствования. Самоуправ-
ление содействует успешности этих действий. 
По мнению В.С. Стёпина, успех любой преоб-
разующей деятельности приводит к позитивным 
результатам как для конкретного человека, так и 
для всего социального прогресса [5]. Считаем, 
что профессионально-педагогический успех – 
это качество, формирующееся на основе реали-
зации культурного индивидуального професси-
онального кода, обусловливающего достижение 
продуктивности педагогической деятельности. 

Преобразующая продуктивная деятельность 
учителя предстанет как управляемый процесс, 
фукционирующий в ситуациях своевремен-
ного реагирования и конструктивного само-
стоятельного решения возникающих проблем 
образовательной практики. Если одна сторона 
этого процесса определяется степенью осознания 
субъектом его важности, то другая – результатом 
принятия активной деятельностной позиции по 
отношению к нему. Эффект от такой деятель-
ности должен зависеть от актуализации этого 
процесса во внешнем плане и дальнейшей ин-
териоризации, приводящей к преобразованию 
внешних процессов внешними вещественными 
объектами в происходящие во внутреннем плане. 
Через приёмы демонстрации культурных об-
разцов построения образовательных действий 
и их продуктов осуществляются презентация и 
транслирование, открытая диагностика образова-
тельного процесса. Успех как форма реализации 
культурного кода педагогической деятельности 
обеспечивается системой возможностей педаго-
га, его опыта и занимаемых в образовательном 
процессе позиций. 

Достижение успеха зависит от степени са-
мосознания личности, представлений об уровне 
развития персонального педагогического искус-
ства, осознания социальной ценности культуро-
сообразного стиля педагогического творчества. 

Если учесть, что человеческая культура в целом 
связана с эмоциональным строем [5], то устой-
чивые представления о педагогическом успехе 
формируются в условиях понимания ценности 
педагогической культуры и профессионально-
личностного комфорта. 

Профессионально-личностный комфорт 
предполагает гармоничное соотношение субъ-
ектно-смыслового ресурса и возможностей 
предметного пространства, в котором реализу-
ется развивающийся образовательный процесс. 
Главными требованиями к его продуктивности 
должны быть положительная субъектно-смыс-
ловая направленность, духовное удовлетворение 
педагогов. Таким образом, происходит ценност-
но-смысловое самоопределение субъектов отно-
сительно сформированности профессионально-
педагогической культуры (методологический, 
рефлексивный, проектный, коммуникативный 
компоненты) [1]. 

Показателем профессионально-личностного 
комфорта, обусловливающим стремление к до-
стижению успеха, думается, должна быть моти-
вационная направленность, в составе которой: 
1) потребность в достижении цели деятельности; 
2) интерес; 3) личностный смысл; 4) стремление 
к совершенствованию деятельности. Регуля-
тором запуска активно-деятельного процесса, 
условием успешного достижения поставленных 
целей образовательной деятельности является 
эмоционально-волевая потребность, обеспе-
чивающая оптимистическую настроенность, 
направленность волевых усилий, сознатель-
ность учителя. Осознание педагогом смыслов 
профессионального самосовершенствования 
обусловливает ценностную направленность. 
Очевидно, в центре этого процесса должен быть 
педагог как субъект, способный сам проекти-
ровать и создавать педагогическую культуру, 
стремиться к изменению и актуализации своей 
субъектности. Именно личностные ориентации, 
проявляющиеся в ходе образовательного процес-
са, могут стать одним из важнейших критериев 
педагогической деятельности, реализуемой на 
основе смыслотворчества. 

Каждый учитель вправе для себя избрать 
позицию (относительно уровня творчества и 
ценностных педагогических приоритетов) и в 
соответствии с этим строить свою деятельность в 
рамках определённой творческой педагогической 
группы. Выбор направления и состава может 
быть обусловлен задачами профессиональной 
деятельности: 

молодые специалисты: имеют небольшой 
стаж работы, адаптируются в своей профессио-
нальной практике, чаще всего выполняют свою 
работу как исполнители на репродуктивном 
уровне, презентируют свой опыт только педаго-
гу-куратору, отдельным коллегам;
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специалисты (опытные педагоги): имеют 
большой стаж работы, реализуют свою про-
фессиональную деятельность по образцу-ана-
логу на репродуктивном уровне; избирательно 
подходят к распространению своего опыта 
работы (например, через открытые занятия), но 
успешно выполняют основную деятельность: 
организуют учебную работу, готовят учащихся 
к олимпиадам, конкурсам, решению тестовых 
заданий и т.п.;

педагоги-методисты: имеют опыт работы, 
достаточный для распространения, транслирова-
ния успешной практики свой деятельности или 
продуктивного педагогического опыта других: 
например, через открытые занятия, мастер-клас-
сы, руководство школой молодого специалиста, 
публикацию статей, буклетов, рекомендаций 
и т.п.; свою профессиональную деятельность 
реализуют на поисковом уровне;

педагоги-исследователи: имеют опыт ра-
боты, который позволяет самостоятельно в 
рамках педагогического эксперимента выявлять 
проблемы профессиональной деятельности, 
исследовать перспективные пути их решения, 
на авторском уровне научно обосновывать, 
презентировать и транслировать результаты 
своих исследований через научно-методиче-
ские журналы, сборники конференций и другие 
средства. Такие педагоги могут руководить НИР 
школьников, внедряют результаты своей иссле-
довательской деятельности сами, в сотворчестве 
со своими коллегами, учёными;

педагоги-проектировщики: имеют опыт 
профессиональной деятельности, который по-
зволяет на авторском уровне самостоятельно 
исследовать, отбирать для решения проблемы 
педагогической практики, ставить конкретные 
педагогические цели и достигать их через моде-
лирование, конструирование и проектирование; 
имеющийся проектный потенциал направляют 
на выявление и проектное решение образова-
тельных проблем. Эти педагоги презентируют 
и транслируют не только отдельные разработки 
своей педагогической деятельности (поурочный 
план-конспект, технологическую карту или мо-
дель, визитку занятия, раздаточный материал к 
уроку и т.д.), но и авторские образовательные 
(учебные, дидактические, воспитательные, 
педагогические, методические) проекты, со-
держащие обоснованные рецепты внедрения 
продуктов профессиональной деятельности в 
любую образовательную среду; внедряют проек-
ты самостоятельно или в сотворчестве с другими 
педагогами-практиками, учёными. Причём про-
ектный способ организации деятельности может 
получить своё продуктивное развитие не только 
на уровне отдельного учителя (как организатор 
образовательных процедур он разрабатывает 
образовательный проект, готовит проектные 

описания и предписания к отдельным кратко-
срочным работам и операциям), но и на уровне 
всего учреждения образования (например, со-
циокультурные проекты школы). 

В отличие от других типов деятельности, 
например планирования, проектирование в соот-
ветствии с чётким временным графиком содер-
жит подробные описания выполнения и анализа, 
реконструкции каждого этапа педагогической 
деятельности. Если продукты конструкторской 
деятельности должны быть обязательно мате-
риализованы в виде определённого образца, то 
продукты проектной могут быть представлены 
в информационно-описательной, модельной, 
знаково-графической форме. Если исследова-
тельская деятельность, которая индивидуальна 
по своей сути, нацелена на изучение перспектив-
ных путей достижения задуманного через целе-
полагание, выдвижение гипотезы, всестороннее 
и последовательное рассмотрение проблемы, 
имеет вероятностный характер, то проектная 
направлена на обязательное поэтапное реше-
ние проблемы через постановку адекватной 
ожидаемому результату цели, построение его 
модели и получение необходимого результата. 
Цель любого проекта – раскрыть представление 
о реальном результате, нивелировать огрехи и 
создать базу для воплощения замысла. Среди 
важнейших задач педагога-проектировщика: 
изучение конкретных «потребителей» проект-
ного продукта (целевой аудитории), разработка 
проектных стратегий, общего стиля реализации 
разработанного проектного материала, проек-
тирование средств учения или преподавания, 
определение стратегий промежуточного или 
итогового анализов результатов.

Продуктивная профессиональная деятель-
ность фрагментирует культурно-диалогичную 
среду, формируя из её материала предметные 
структуры [5], а именно: предметный ярус об-
разует материальный педагогический инстру-
ментарий, внешние продукты педагогического 
творчества (например, портфолио, методические 
пособия и т.п.). Образцом такого наполнения 
могут быть продукты проектного творчества 
педагога в виде инфокарт, маршрутных карт 
урочных и внеурочных занятий.  

В условиях культурно ориентированного 
диалогичного образовательного процесса в ходе 
непосредственной образовательной практики в 
школе педагогом (по аналогии) создаётся новая 
культурно-управленческая форма, реализуемая 
на основе ценностно значимой интеграции 
трёх уровней управления: учитель, учитель 
и уча щиеся (совместно), учащиеся. Внешние 
продукты определённой области культурно-пе-
дагогического творчества, такие, например, как 
представленный образец или педагогические 
проекты в целом, дидактические сценарии при-
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званы транслировать образцы культурной прак-
тики управления педагогической деятельностью. 
Процесс, отличающийся необходимостью при-
влечения разработанной системы культурных 
средств, которые призваны служить оснащению 
последовательных процедур проблемного рас-
крытия и предъявления содержания образо-
вания, происходит в установленном порядке 
через реализацию проблемно-содержательных 
про цедур. Вследствие этого узаконивается 
признание выработанных социальной средой 
ценностей и норм, открытого культурного пред-
ставления полученных продуктов.

Заключение 

Таким образом, в организованных пред-
метно-пространственных условиях, в ситуациях 
выполнения, упорядочения образцов педагоги-
ческого творчества образовательная практика 
способствует профессиональному самовыра-
жению учителя. Учитывая, что субъективное 
состояние всегда имеет непосредственную связь 
с окружающей обстановкой, возможность его 
обогащения через внешние продукты является 
одним из требований педагогического развития. 
Это позволяет создавать и удерживать общий 
положительный эмоционально-ценностный фон, 
творческий стиль работы. 

С целью непрерывного совершенствования 
профессиональной диалогической культуры 
педагога мы полагаем, что доминирующее по-
ложение должен занимать исследовательский и 
проектировочный профессиональные стили как 
определяющие факторы повышения эффектив-
ности, качества педагогического процесса. Через 
выбор наиболее продуктивных образовательных 
процедур обеспечиваются комфортные условия 
для реализации творческой профессиональной 
деятельности.

В заключение следует ещё раз акценти-
ровать внимание на высказанной нами идее о 
необходимости создания культурно-творческих, 
смысловых условий, определяющих функци-
ональный характер культурно-диалогичной 
среды развития профессионализма учителя. 
Как сфера развития искусства диалогичности 
профессиональной деятельности она позволит 
педагогам с разными индивидуальными стилями 
работы выбрать линию дополнительного обра-
зования, самообучения и обучения учащихся в 
соответствии с их стилевыми особенностями и 
ценностно-смысловыми предпочтениями. Тем 
самым может быть реализована вариативная 
программа культурного развития, направленная 
на совершенствование в условиях культурно-
диалогичной среды на определённом уровне 
базовых механизмов профессионального по-
ведения конкретного педагога. Современные 

педагоги должны быть готовы к межкультурно-
му общению, творчеству в условиях открытого 
глобального пространства профессиональной и 
жизнедеятельности. 
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ПОСТИНДУСТРИАЛЬНАЯ СИСТЕМА 

ДОПОЛНИТЕЛЬНОГО ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

В ИНФОРМАЦИОННОМ ОБЩЕСТВЕ: АКМЕОЛОГИЧЕСКИЙ АСПЕКТ

А. Н. Кузибецкий
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наук, профессор, заведующий кафедрой управления образова-
нием, проректор по учебно-методической работе, Волгоградская 
государственная академия повышения квалификации и перепод-
готовки работников образования, Россия
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Проанализированы ключевые функции постиндустриальной 
системы дополнительного профессионального образования. 
Представлена модель акмеологического восхождения работника 
образования, овладевающего соответствующими уровнями лич-
ностно-профессионального развития на пути к своему «акме». 
Описаны тенденции персонификации и изменения в целях, 
содержании, технологиях и формах реализации программ до-
полнительного профессионального образования. Показано, что 
результатом овладения определенным уровнем личностно-про-
фессионального развития выступает соответствующее новооб-
разование, «ядро» которого образует приобретенный работником 
опыт владения и осуществления компетенций, предъявляемых 
ему ситуациями жизнедеятельности в профессии.
Ключевые слова: акмеологическое восхождение, личностно-
профессиональное развитие, персонификация в сфере повыше-
ния квалификации, человек культуры информационного обще-
ства. 

Введение

Источниками развития современной системы 
дополнительного профессионального образо-
вания являются: переход к информационному 
обществу и формирование адекватной ему пост-
индустриальной системы образования, изменения 
в содержании предмета труда работников обра-
зования, предъявление им новых компетенций 
и квалификационных требований, вхождение 
России в Болонский процесс и модернизация си-
стемы высшего профессионального образования. 
В этих условиях востребована постиндустриаль-
ная система дополнительного профессионального 
образования, способная подготовить кадровый 
резерв для инновационной экономики и инфор-
мационного общества, формирующихся в России. 
Социально-экономический запрос системе до-
полнительного профессионального образования 

заключается в обеспечении личностно-профес-
сионального развития руководящих и педагоги-
ческих работников с целью приобретения ими 
необходимой компетентности в решении управ-
ленческих и образовательных проблем, связанных 
с поддержкой становления ученика как человека 
культуры информационного общества. Адекватно 
реагировать на такой социально-экономический 
запрос сможет система дополнительного профес-
сионального образования, опирающаяся на гума-
нитарно-целостную парадигму и реализующаяся 
на практике в виде культурно-компетентностной 
образовательной модели. 

Культурно-компетентностная модель 

дополнительного профессионального 

образования руководителей и педагогов

Культурно-компетентностная модель до-
полнительного профессионального образования 
руководителей и педагогов, которую мы разра-
батываем на кафедре управления образователь-
ными системами во взаимодействии с кафедрой 
педагогической психологии, должна обеспечивать 
высший уровень готовности и способность работ-
ника формировать в образовательном учреждении 
пространство становления ученика, обладающего 
качествами человека культуры информационного 
общества. Этими качествами должен обладать и 
сам работник – руководитель, педагог. 

Научную основу культурно-компетент-
ностной образовательной модели образуют по-
ложения гуманитарно-целостной парадигмы, в 
рамках которой термин «гуманитарность» мы 
наполняем специфическим содержанием. Для 
нас это – целевая ориентация на целостного 
человека, находящегося в диалоге и взаимораз-
витии с Миром. Именно такой человек мыслится 
носителем ценностей формирующейся культуры 
информационного общества, способным быть 
созидающим субъектом в информационной среде 
обитания, безопасным для себя, для других и для 
цивилизации. 

А. Н. Кузибецкий. Постиндустриальная система дополнительного профессионального образования 
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В этом контексте социально-педагогическим 
идеалом в постиндустриальной системе до-
полнительного профессионального образования 
выступает работник образования как человек 
культуры информационного общества. Кроме 
способности взаиморазвития с Миром его отли-
чает ответственное и нравственно оправданное 
поведение в различных ситуациях личностной и 
профессиональной самореализации. Эти свойства 
работника концентрируются в его интегральной 
личностно-профессиональной компетентности 
[1]. Нацеленность на ее приобретение выступает 
важнейшим целевым ориентиром личностно-
профессионального развития руководителей и 
педагогов в постиндустриальной системе допол-
нительного профессионального образования, что 
проявляется в изменении ее ключевых функций. 
На первый план выходят: 1) обеспечение не-
прерывности профессионального образования 
работников; 2) их поддержка на индивидуаль-
ном маршруте личностно-профессионального 
развития; 3) помощь работникам образования в 
формировании личного опыта осуществления но-
вых компетенций и в приобретении интегральной 
личностно-профессиональной компетентности. 

Рассмотрим содержательную специфику этих 
функций: обеспечение непрерывности профес-
сионального образования предполагает: а) учет 
специальности (квалификации) или академиче-
ской степени, полученной ранее работником при 
обучении в учреждении высшего (или среднего) 
профессионального образования; б) компен-
сацию «дефицитов» подготовки в вузе/ссузе и 
затруднений, связанных с профессиональной 
деятельностью; в) учет особенностей профессио-
нальной квалификационной группы, к которой по 
должности принадлежит работник; г) учет заказа 
работодателя слушателем и требований ситуации 
на образовательном рынке труда. 

Необходимость поддержки работника на 
индивидуальном маршруте личностно-профес-
сионального развития предусматривает создание 
условий для восхождения по ступеням акмеоло-
гического роста. В этом смысле «сверхзадачей» 
постиндустриальной системы дополнительного 
профессионального образования является обе-
спечение достижения каждым работником своего 
«акме». Опираясь на акмеологические и психо-
логические концепции становления личности 
профессионала [2], мы научно обосновали модель 
«Лестница акмеологического восхождения ра-
ботника», которая включает следующие ступени: 
функционер, специалист, профессионал, мастер, 
модератор, консультант и эксперт по развитию 
образовательных систем. 

В рамках исследования нами определено, что 
помощь работникам образования в формировании 
личного опыта осуществления новых компетен-
ций и в приобретении интегральной личностно-

профессиональной компетентности может быть 
эффективной при учете: 1) разнообразия видов 
опыта, приобретаемого работниками образова-
ния; 2) соответствия вида приобретаемого опыта 
специфике акмеологических ступеней, достиг-
нутых работниками в процессе личностно-про-
фессионального развития; 3) неоднородности 
интегральных проявлений приобретенного опыта 
и его взаимосвязи с установленными квалифика-
ционными категориями.

Необходимость реализации ключевых функ-
ций задает приоритеты в проектировании целей 
и содержания дополнительного профессиональ-
ного образования, технологий образовательной 
деятельности. В частности, образовательные 
программы дополнительного профессионального 
образования разрабатываются как ступенча-
тые – повышения квалификации (переподготов-
ки) работников. В нашем исследовании основу 
их проектирования составляет модель уровней 
личностно-профессионального развития, пред-
усматривающая продвижение работника по 
«лестнице акмеологического восхождения». 

Каждый работник, будучи слушателем 
системы дополнительного профессионального 
образования, совершает «акмеологическое вос-
хождение» индивидуально, овладевая при этом 
соответствующими уровнями личностно-про-
фессионального развития. Благодаря этому от-
крываются перспективы персонификации образо-
вательной деятельности по реализации программ 
повышения квалификации (переподготовки) 
работников. В нашем исследовании мы исходим 
из того, что персонификация (от лат. persona – лич-
ность, человек и facere – делать) – полисеманти-
ческое понятие, означающее буквально наделение 
каких-либо объектов, абстрактных понятий или 
социальных структур человеческими свойствами. 
Мы исходим из того, что персонифицированные 
модели повышения квалификации (переподготов-
ки) – это образовательные системы дополнитель-
ного профессионального образования, которые 
центрированы на человеке и создают работникам 
условия для личностно-профессионального раз-
вития с учетом, прежде всего, осознанных за-
труднений в их профессиональной деятельности.

В правовом смысле персонификация в сфере 
повышения квалификации реализуется посред-
ством права работника выбирать в соответствии 
с осознанными затруднениями и перспективами 
своего личностно-профессионального развития 
программы дополнительного профессионального 
образования. Работник может выбирать и способы 
освоения программ – непрерывно или дискрет-
но (в виде модулей), очно-заочно или в форме 
экстерната (самообразования), с возможностью 
стажировки или самостоятельной работы, с ис-
пользованием дистанционных образовательных 
технологий и т.п.



13Акмеология образования

Персонификация в сфере повышения ква-
лификации предусматривает ответственность 
учреждений дополнительного профессионального 
образования перед работодателем, предоставив-
шем своему работнику возможность в течение 
учебного года овладевать новыми способами 
решения профессиональных задач, тем самым 
повышая уровень личностно-профессионального 
развития. Это и ответственность перед слуша-
телями, профессиональные ожидания которых 
удовлетворяются в логике их «акмеологического 
восхождения» и овладения индивидуально про-
ектируемыми уровнями личностно-профессио-
нального развития.

Результатом овладения определенным уров-
нем личностно-профессионального развития 
выступает соответствующее новообразование, 
«ядро» которого образует приобретенный при 
этом работником опыт владения компетенциями, 
предъявляемыми ему ситуациями жизнедея-
тельности в профессии. Введение компетенции 
в понятийную базу системы дополнительного 
профессионального образования позволяет вы-
строить линию терминологической преемствен-
ности с системой высшего профессионального 
образования, а также открывает возможность 
оперирования представлениями о целостности 
содержания дополнительного профессионального 
образования.

В нашем понимании компетенция – это куль-
турно-образовательная «единица», которая инте-
грирует в своей структуре элементы содержания 
дополнительного профессионального образова-
ния: а) универсальные и специально-предметные 
профессиональные знания (составляющие ори-
ентировочную основу реализации компетенции); 
б) обобщенные способы действий и деятельно-
сти (базовых для осуществления компетенции); 
в) ценностные отношения работника к компетен-
ции (которые могут быть прагматическими, груп-
поцентрическими, профессионально-деловыми, 
личностно-нравственными); г) смыслы деятель-
ности работника по овладению компетенцией 
(в составе изменяющегося содержания предмета 
труда). 

При проектировании образовательных про-
грамм в соответствии с нашей исследовательской 
концепцией мы рассматриваем овладение ком-
петенциями в качестве одной из целей обучения 
слушателей. Это задает внешний (компетенциар-
ный) план образовательного процесса. При этом 
конкретная цель обучения может предполагать 
овладение компетенцией в целом или ее элемен-
тами. Результатом обучения станет соответству-
ющий опыт владения компетенцией – целостный 
или локальный. 

Целостный опыт, который мы называем куль-
турно-компетентностным, включает такие виды 
локального опыта, как: знаниево-предметный, ре-

продуктивно-деятельностный, реконструктивно-
деятельностный, креативно-преобразовательный, 
личностно-диалогический, ценностно-смысло-
вой. Приобретение локального опыта коррелирует 
с продвижением слушателя на определенную 
ступеньку «лестницы акмеологического восхож-
дения».

Работник как функционер или специалист 
владеет, как правило, знаниево-предметным и 
репродуктивно-деятельностным опытом. Про-
фессионал в дополнение к этому приобретает 
реконструктивно-деятельностный опыт, а ма-
стер – еще и креативно-преобразовательный. 
Личностно-диалогический и ценностно-смысло-
вой опыт присущи курсантам, поднявшимся на 
ступени «модератор», «консультант», «эксперт 
по развитию образовательных систем», при этом 
они владеют целостным культурно-компетент-
ностным опытом. Достижения слушателя в соот-
ветствии с этой моделью легко визуализировать: 
на это направлены промежуточная диагностика 
и аттестация «на выходе» образовательных 
модулей программы. 

Приобретенный опыт составляет «ядро» 
личностно-профессионального новообразова-
ния, возникающего на определенной ступени 
«акмеологического восхождения» работника. 
Это такие новообразования, как: а) ориентировка 
в ситуациях решения профессиональных задач 
(базовый уровень, бакалавр); б) готовность к 
выполнению профессиональных функций (на-
чальный уровень, специалист); в) компетентность 
профессионала (первый уровень, профессионал); 
г) личностно-профессиональная компетентность 
мастера (высший уровень, мастер); д) интеграль-
ная личностно-профессиональная компетентность 
модератора (углубленный уровень, модератор), 
консультанта (интегральный уровень), эксперта 
по развитию образовательных систем (прогно-
стический уровень).

Возникающие новообразования эксплици-
руют результаты обучения латентного (компе-
тентностного) плана. Видно, что собственно 
компетентность можно проектировать и диагно-
стировать, начиная с первого уровня личностно-
профессионального развития слушателя – про-
фессионала.

Обобщая изложенное выше, есть основания 
утверждать, что цель в постиндустриальной си-
стеме дополнительного профессионального об-
разования включает два плана образовательных 
изменений: 

1) компетенциарный – овладение слушателем 
новыми компетенциями работника образования 
(изменяющимся содержанием предмета труда по 
профилю деятельности); 

2) компетентностный – поддержка станов-
ления личностно-профессиональных новообра-
зований у слушателей (по ступеням акмеологи-
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ческого восхождения и уровням личностно-про-
фессионального развития), включая приобретение 
интегральной личностно-профессиональной 
компетентности. 

Интегральным результатом достижения 
этих целей в их единстве и взаимосвязи является 
работник образования как человек культуры в 
информационном обществе: гуманитарно-диа-
логическая личность, компетентный субъект про-
фессиональной деятельности, созидательно и 
безопасно реализующий содержание предмета 
своего труда. Такая модель может составить базу 
образовательной деятельности учреждения до-
полнительного профессионального образования. 
Например, по результатам нашего исследования 
эта модель конституирует образовательную про-
грамму Волгоградской государственной академии 
повышения квалификации и переподготовки ра-
ботников образования как научно-образовательно-
го центра региональной системы дополнительного 
профессионального образования. 

Образовательная программа, обоснованная 
нами, является разветвленной и эксплицируется 
вариативным «семейством» дополнительных про-
фессиональных программ, причем само учрежде-
ние выступает их депозитарием. Диверсификация 
«семейства» дополнительных профессиональных 
программ определяет изменение общих требо-
ваний к их реализации. В частности, наряду с 
организованным обучением все активнее пред-
лагаются программы, реализуемые посредством 
сетевых форм и самостоятельного изучения. При 
этом применяется не только непрерывный (еди-
новременный) режим обучения, но и дискретный 
(поэтапный). Наиболее приемлемой оказывается 
дискретно-накопительная система осуществле-
ния программ и построения индивидуальных 
образовательных маршрутов, реализующих «тра-
ектории» индивидуального «акмеологического 
восхождения» работников образования. 

Реализация каждой дополнительной профес-
сиональной программы требует набора технологий 
образовательной деятельности, который оказыва-
ется разнообразным и специфичным. В качестве 
общей тенденции нами выделены организаци-
онные технологии, с помощью которых обеспе-
чивается логика личностно-профессионального 
развития работников образования и их движения к 
своему «акме»: а) дискретно-накопительная техно-
логия обучения; б) технология измерения и учета 
трудоемкости учебной нагрузки обучающегося с 
помощью системы зачетных единиц (кредитов); 
в) кредитно-модульная система организации об-
разовательного процесса; г) блочно-модульная 
технология представления содержания программ 
и построения учебных планов.

В контексте обеспечения личностно-профес-
сионального развития работников образования 
доминируют персонифицированные педагогиче-

ские технологии, адресные и авторские. Адрес-
ность состоит не только в направленности на 
потребности слушателя с определенным уровнем 
личностно-профессионального развития, но и в 
обеспечении его движения по индивидуальному 
образовательному маршруту к более высокому 
уровню этого развития. Авторство характеризует-
ся тем, что соавторами педагогической технологии 
вместе с преподавателем выступают слушатели, 
групповая, совокупная или коллективная субъ-
ектность которых детерминирует потенциал и 
качество реализации педагогических технологий.

Специфика и разнообразие технологий 
образовательной деятельности проявляется в 
наличии трех групп персонифицированных пе-
дагогических технологий: а) персонализации (за-
дачно-ситуационная, профессионально-деловой 
коммуникации, имитационного моделирования); 
б) индивидуализации (тьюторского сопровож-
дения, индивидуального образовательного мар-
шрута, самостоятельной работы, стажировки, 
практики на рабочем месте – обучение действием, 
рефлексивного анализа, личностно-смыслового 
диалога); в) универсализации (проектная, проб-
лемно-контекстная). 

В общем плане технологический комплекс, 
реализующий образовательную деятельность, 
включает помимо персонифицированных педа-
гогических технологий дистанционные образо-
вательные и технологии электронного обучения, 
а также объяснительно-репродуктивные. При 
продвижении слушателей по траектории личност-
но-профессионального развития ведущая роль 
переходит от объяснительно-репродуктивных 
к персонифицированным технологиям образо-
вательной деятельности. «Сквозной» на всех 
ступенях движения курсантов к своему «акме» 
является проектная технология, которая выпол-
няет системообразующую функцию в структуре 
технологического комплекса. 

В связи с расширением состава технологий 
и способов реализации дополнительных профес-
сиональных программ нами отмечена тенденция 
диверсификации форм получения дополнитель-
ного профессионального образования. Наряду с 
очно-заочной и заочной формами получения до-
полнительного профессионального образования 
существенно возрастает роль самообразования, 
или экстерната. Современным трендом является 
усиление ресурсного потенциала качественной 
реализации дополнительных профессиональных 
программ за счет сетевой формы. Сущность сете-
вой формы состоит в реализации программ орга-
низацией посредством сетевого взаимодействия с 
иными организациями, в том числе с иностранны-
ми, обладающими ресурсами, необходимыми для 
реализации образовательной программы в какой-
либо ее части. Широкое использование сетевой 
формы активизирует складывание сетевых сооб-
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ществ, а также ассоциаций и союзов организаций, 
осуществляющих образовательную деятельность 
в этой сфере. Насущная необходимость взаимо-
действия с работодателями, представителями 
властных структур, профильными организациями 
и индивидуальными предпринимателями приво-
дит к формированию образовательных кластеров 
[3] в сфере дополнительного профессионального 
образования. 
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В ИНФОРМАЦИОННУЮ ЭПОХУ
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Изложено адекватное информационной эпохе гуманитарное 
толкование учебно-информационных умений как освоенных 
способов понимания и создания текстов, обеспечивающих диа-
логическое взаимодействие личности с информацией. Установ-
лена взаимообусловленность развития данных умений в обра-
зовательном процессе с развитием концептосферы личности, 
системы личностных смыслов, а также рефлексивности, субъ-
ектности, диалогического мышления. Раскрыто содержание 
мотивационного, процессуально-содержательного и рефлек-
сивного компонентов образовательного процесса, нацеленного 

в соответствии с современными тенденциями к объединению 
воспитания и обучения в целостном педагогическом процессе, 
на достижение интегрированного результата развития учебно-
информационных умений – приращений операционально-дей-
ственных и личностных.
Ключевые слова: личностно развивающий потенциал учеб-
но-информационных умений, диалогическое мышление, пони-
мание учебного и научного текста, образовательный процесс.

Специфика обучения и воспитания совре-
менного школьника во многом обусловлена его 
погруженностью в непрерывно развивающуюся 
информационную среду, в разнородные инфор-
мационные потоки и формы коммуникации. 
Интенсивное развитие технических средств, 
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упрощающих и ускоряющих извлечение, пере-
работку и передачу информации, снижает вос-
требованность человека в видах деятельности, 
которые обеспечиваются рядом интеллектуаль-
ных операций и переданы сегодня когнитивным 
перерабатывающим системам. В то же время 
во взаимодействии человека с информацией 
усиливается субъективно-личностное начало: 
возрастает роль действий, обеспечивающих 
ее ценностно-смысловую интерпретацию и не 
поддающихся моделированию в искусственном 
интеллекте. 

Смещение акцентов во взаимодействии 
человека с информацией с операционально-тех-
нологической составляющей на личностную и 
социокультурную происходит в общем контексте 
становления постнеклассического типа рацио-
нальности, соотносящего знания об объекте с 
ценностно-целевыми характеристиками деятель-
ности. В качестве одной из ведущих методоло-
гических стратегий гуманитарных наук утверж-
дается герменевтический подход, оперирующий 
понятиями «понимание», «интерпретация», 
«текст», «смысл», «осмысление», «диалог». В 
теории информации распространяются антро-
поцентрические концепции (В. Г. Афанасьева, 
Ю. А. Шрейдера, Ф. Н. Цидря, В. Л. Эпштейна). 
В отличие от кибернетической модели (триады: 
источник – передающая система – приемник) 
в антропоцентрических моделях учитывается 
смысловая ориентация информации и ее транс-
формации в сознании воспринимающих. Этим 
обусловливаются требования к развитию у лич-
ности таких качеств и умений, которые обеспечат 
ей диалогический и продуктивный характер вза-
имодействия с информацией, альтернативный по-
требительскому и манипулятивно-агрессивному. 

Следует отметить, что характер взаимо-
действия личности с информацией в широком 
контексте социальной коммуникации во многом 
формируется под влиянием способов, применя-
емых в процессе обучения к учебным текстам. 
При этом в дидактике средней школы в настоящее 
время наиболее устойчива, к сожалению, именно 
кибернетическая традиция рассмотрения уме-
ний, выступающих инструментальным обеспече-
нием взаимодействия школьника с информацией 
в образовательном процессе. В Федеральном 
государственном образовательном стандарте 
(ФГОС) второго поколения умения работать с 
информацией по-прежнему, как и тридцать лет 
назад в «Экспериментальной программе развития 
умений и навыков учебного труда школьников» 
1980 г. под ред. Н. А. Лошкаревой, отнесены к 
группе общеучебных умений, обеспечивающих 
поиск, извлечение, переработку, хранение и пере-
дачу информации, вне их связи с развитием лич-
ности. Эта традиция поддерживается активными 
разработками соответствующих методик.

Очевидно, что система образования как наи-
более устойчивый социальный институт, по при-
роде своей призванный передавать культурный 
опыт, несмотря на постановку целей ориентации 
на будущий социум, довольно долго сохраняет и 
транслирует рудименты устаревающих парадигм 
мышления и взаимодействия с миром. На со-
временном этапе наиболее заметные изменения 
в образовании проявляются на формально-ор-
ганизационном уровне – в обеспечении обра-
зовательных учреждений новейшей техникой, 
в использовании новых информационных и 
коммуникационных технологий в учебном про-
цессе, однако крайне недостаточно затрагивают 
содержательные аспекты работы с информацией. 
Система образования, поддерживаемая через 
массовое производство «решебников» изда-
тельствами, Интернетом, авторами учебников, 
ориентирующими школьника преимуществен-
но на поиск готовых ответов на вопросы после 
параграфа, несовершенной практикой единого 
государственного экзамена (ЕГЭ), фактически 
продолжает формировать привычку приобретать 
знания и в целом получать образование, не прила-
гая особенных умственных и душевных усилий. 
Акцент в учебном процессе на технологической 
составляющей, представленной информацион-
ными и коммуникационными технологиями, в 
ущерб содержательной и ценностно-смысловой 
стороне образования неоправданно упрощает и 
механизирует процесс взаимодействия человека 
с информацией, воплощенной, прежде всего, в 
культурных текстах. 

В ситуации неоднозначности информации и 
целей ее использования унаследованное доверие 
к печатному слову как истине, передаваемое 
школьникам через актуализируемые способы 
действий с ней, представляет угрозу для разви-
тия «самостояния» личности. Нерефлексивное, 
некритичное поглощение информации далеко 
небезобидно, поскольку создает благоприятные 
условия для манипуляции личностью, для на-
вязывания ей антигуманистических идеологий, 
самыми крайними последствиями которых явля-
ется массовое вовлечение подростков в группи-
ровки и секты, разрастающиеся в виртуальных 
социальных сетях. 

Личностно обусловленный характер вза-
имодействия человека с информацией, суще-
ствование его в ситуации постоянного выбора, 
требующего личностного самоопределения и 
самостоятельности, обусловливают значимость 
освоения школьниками в образовательном про-
цессе таких информационных умений, которые 
станут инструментом интеграции личности в 
современное социокультурное информационное 
пространство на условиях диалога. В этой связи 
адекватным содержанием учебно-информаци-
онных умений представляются интериоризо-
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ванные способы понимания и создания текстов 
(текстовой деятельности), составляющие 
содержательное ядро учебно-познавательной 
деятельности, организованной на основе учеб-
ного текста и информационной деятельности 
в широком смысле. 

Данная трактовка, отвечающая целям инте-
грации личности в современное социокультурное 
информационное пространство на условиях 
диалога и приоритетным в образовании целям 
социально-личностного развития, требует из-
учения вопросов освоения школьниками учебно-
информационных умений в широком контексте 
гуманитарных исследований проблем пони-
мания, освоения личностью социокультурного 
опыта, ее развития и воспитания, методологи-
ческой базой для которых сегодня в педагогике 
выступают культурно-исторический, социально-
личностный и личностно развивающий подходы.

В педагогике, философии, психологии, пси-
холингвистике, философской, филологической и 
педагогической герменевтике, общей дидактике 
и частных методиках накоплен значительный 
объем теоретических и эмпирических знаний о 
психологических основах работы с информаци-
ей, о механизмах смыслообразования, обучении 
пониманию учебного и научного текстов, мето-
диках обучения чтению, о педагогическом потен-
циале текстов в развитии ценностно-смысловой 
сферы личности. Понимание как онтологическая 
характеристика человека представлено в фило-
софии (М. Хайдеггер), как интерпретация – 
в философской, филологической и педагогиче-
ской герменевтике (М. М. Бахтин, Г. И. Богин, 
А. Ф. Закирова, И. И. Сулима). Теоретические 
основы и практика углубленного понимания учеб-
ных педагогических текстов на основе интеграции 
научно-педагогического, художественно-эстети-
ческого, лингвистического подходов и рефлек-
сивного осмысления жизненного опыта будущего 
педагога разработаны А.Ф. Закировой [1].

Однако учебно-информационные умения 
школьников, как показывает анализ научных ис-
точников, до настоящего времени не рассматри-
вались с позиций содержащегося в них ресурса 
качественных изменений личности и характера 
ее взаимодействия с информацией. Данный ре-
сурс, по нашему мнению, обусловливается тем, 
что способы понимания и создания текстов (в 
отличие от извлечения и переработки инфор-
мации) диалогически ориентированы, коррели-
руют с рефлексивными качествами личности и 
диалогическим мышлением как специфической 
познавательной деятельностью, происходящей 
в форме межсубъектного диалога на основе 
понимания, выступающего, по определению 
Н. А. Бердяева, М. М. Бахтина, Г. Г. Шпета, 
А. Ф. Лосева, П. А. Флоренского, основным 
методом познания в гуманитарных науках. Ре-

зультатом такой познавательной деятельности 
является субъективно-ценностное отношение к 
знанию и позиции Другого, смысловая позиция 
школьника как познающего субъекта.

Сущность ключевого в определении диа-
логического мышления понятия «диалог» со-
ставляет признание полноправия «Другого» 
(М. М. Бахтин) [2] и «поиск такого с ним контакта, 
который, не устраняя ни его, ни своих самостоя-
тельности, своеобразия, суверенности, свободы, 
одним словом, субъектности, порождал бы ясное 
их духовное единство, единство многообразия» 
[3, с. 2]. Именно со становлением диалогического 
мышления современные гуманитарные науки 
связывают перспективы развития культуры в 
новом столетии, сохранения свободы и уникаль-
ности человеческой личности. В педагогической 
практике идея диалога с опорой на концепцию 
В. С. Библера [4] реализуется Школой Диалога 
Культур (С. Ю. Курганов), в которой целью учеб-
но-познавательной деятельности обучающегося 
выступает зарождение в диалоге «культурных 
голосов» его собственного взгляда на мир. 

Особый статус диалогического мышления 
в рамках нашего исследования обусловлен 
представлениями о современных отношениях 
«человек – информация» как диалогическом 
взаимодействии субъектов в контексте соци-
альной коммуникации, строящемся на основе 
их понимающей, интерпретативной рефлек-
сивной деятельности. В основе нашего подхода 
лежат представления о текстовом характере 
культуры, гуманитарного знания и текстово 
опосредованном характере взаимодействия лич-
ности с миром (М. М. Бахтин, В. П. Зинченко, 
Ю. М. Лотман), что позволяет рассматривать 
учебно-познавательную деятельность на основе 
учебных текстов, состоящую в их понимании и 
создании на их основе вторичных текстов, как 
одну из ведущих форм учебной деятельности и 
механизм развития личности школьника.

Наша гипотеза состоит в том, что учебно-
познавательная деятельность на основе учебных 
текстов по своему содержанию и процедурам 
изоморфна диалогическому мышлению, реали-
зующемуся через диалог как способ миропони-
мания, обеспечивающий приобщение личности 
к культуре, осознание ею себя в культуре, само-
познание и самосозидание через культуру. Ве-
дущая в отечественной психологии идея преоб-
разования сознания и мышления в деятельности 
(Л. С. Выготский, А. Н. Леонтьев, С. Л. Рубин-
штейн) позволяет выдвинуть тезис о том, что 
в ходе учебно-познавательной деятельности 
на основе представленного в текстах учебного 
материала происходят взаимообусловленные 
изменения и операционально-действенной базы 
понимания и создания текстов, и личностных 
характеристик обучающихся. 
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В соответствии с идеями целостного педа-
гогического процесса (В. С. Ильин) и современ-
ными тенденциями к объединению воспитания 
и обучения в едином образовательном процессе 
нами разработан подход к развитию учебно-
информационных умений, предполагающий 
достижение интегрированного результата в 
учебно-познавательной деятельности. 

Данный подход предполагает в качестве 
цели образовательной деятельности взаимо-
обусловленное освоение школьниками способов 
текстовой деятельности и развитие диалоги-
ческого мышления и рефлексивных качеств, 
обеспечивающих диалогический характер 
взаимодействия личности с информацией. В 
связи с этим содержанием обучения выступает 
не только предметное знание, воплощенное в 
учебных текстах, но и способы понимания как 
многоуровневого процесса восхождения мышле-
ния обучающегося от извлечения информации к 
интерпретации ее в авторском, общекультурном и 
в личностном контекстах. Содержание, методы и 
формы учебно-познавательной деятельности на-
правлены на перевод обучающегося на позицию 
субъекта, действующего по законам и схемам, 
задаваемым диалогическим мышлением, и на 
обеспечение его необходимыми для этого спосо-
бами действий. Взаимодействие обучающегося с 
учебным текстом выстраивается в диалоге на ос-
нове исходной установки на текст как авторский 
продукт, отражающий субъективно-личностный 
взгляд на реальность. В процессе декодирования 
значений текста, актуализации и вербализации 
культурных и субъективно-личностных смыслов 
автора и своих и происходит присвоение школь-
никами способов понимания. 

Понимание текста, представляющее собой 
общий механизм реализации диалогического 
мышления и учебно-информационной деятель-
ности, рассматривается нами в трех аспектах: 
психолингвистическом (Г. И. Богин, А. А. Бруд-
ный, Л. П. Доблаев, Т. М. Дридзе, Н. И. Жинкин, 
А. А. Залевская, И. А. Зимняя, Е. С. Кубрякова, 
А. А. Леонтьев), психологическом (В. В. Знаков) и 
герменевтическом (М. М. Бахтин, Ф. В. Диль тей, 
Х.-Г. Гадамер, П. Рикёр, Г. Г. Шпет, Ф. Шлейер-
махер). Это позволяет в рамках данного иссле-
дования выявить операциональную структуру 
понимания и представить его как многоуровне-
вый речемыслительный процесс восхождения 
от извлечения информации к интерпретации 
ее в личностном контексте обучающегося, в 
котором вступают в сложное взаимодействие, с 
одной стороны, характеристики понимаемого 
текста (особенности предмета речи, логико-
смысловой структуры, наличие объективного и 
субъективного планов, языкового оформления), 
обусловленные авторским и культурным кон-
текстами его создания, а с другой – характери-

стики понимающего субъекта – содержание его 
концептосферы, владение способами текстовой 
деятельности, личностные смыслы, рефлексив-
ность, диалогичность. 

Наиболее полные представления об опера-
циональном составе процесса понимания, за-
висящем от предметов оперирования в каждой 
учебной ситуации, и о «смысле» как его результа-
те, содержатся в лингвистике, психолингвис тике, 
психологии, педагогике, литературоведении, 
теории информации, герменевтике. С учетом 
многогранности понятия «смысл» в нашем ис-
следовании возникла необходимость употребле-
ния его в нескольких значениях. Во-первых, под 
«смыслом текста» в соответствии с лингвистиче-
ской трактовкой мы понимаем «значение» текста, 
реализующееся в его содержании, семантиче-
скую характеристику целостного высказывания, 
возникающую из сочетания знаков. В этом случае 
операциональный состав речемыслительного 
процесса определяется процедурой семантико-
синтаксического и логико-структурного анализа 
текста, опирающегося на знание школьником 
лексико-грамматических средств связи в тексте, 
лексического значения знаков. Во-вторых, в со-
ответствии с психолингвистической трактовкой 
смысл трактуется нами как замысел автора, 
разворачиваемый в структуре текста, реализу-
ющий его интенцию и субъективный взгляд на 
реальность. Для его реконструкции требуется 
применение обучающимся знаний культурных 
концептов и осуществление интерпретативных 
процедур: выявление места данной темы в твор-
честве автора в целом, ее культурного значения, 
новизны трактовки темы, установление зависи-
мости появления темы, идеи от социокультурных 
условий и т.д. И, в-третьих, мы опираемся на 
психологическую и герменевтическую трактовки 
«смысла» как личностной «значимости» значе-
ния текста для автора и понимающего («значение 
для меня значения» – А. Н. Леонтьев и его на-
учная школа), разрабатываемые в современных 
теориях смыслообразования (И. В. Абакумова, 
Е. Г. Белякова, А. Ф. Закирова, Д. А. Леонтьев и 
др.). В процессе понимания на уровне «смысла 
для меня» предметом оперирования становится 
собственный внутренний мир школьника как 
понимающего субъекта и применяются дей-
ствия определения своего отношения к новой 
информации, соотнесения содержания текста 
с внутренней шкалой ценностей, установления 
влияния новых знаний на картину мира, систему 
личностных смыслов. Таким образом, процесс 
понимания на данном уровне имеет осмыслен-
ный и личностно обусловленный характер.

Определяемая с позиций культурно-истори-
ческого и деятельностного подходов сущность 
процесса развития учебно-информационных 
умений, на наш взгляд, состоит в осознанном 
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освоении обучающимися культурно заданных 
способов действий понимания и создания тек-
стов, сопровождающемся смыслообразованием 
и самопониманием, что индуцирует развитие 
диалогического мышления и рефлексивности. 
Следовательно, для эффективного развития учеб-
но-информационных умений и актуализации их 
личностно-развивающего потенциала в учебном 
процессе требуется, с одной стороны, предъ-
явление обучающимся операционализованных 
способов текстовой деятельности и демонстра-
ция алгоритмов их применения, организация их 
освоения в логике поэтапного формирования 
умственных действий (по П. Я. Гальперину: от 
составления схемы ориентировочной основы 
действий до формирования их во внутренней 
речи). А с другой – необходимо создание в учеб-
ном процессе условий для насыщения концепто-
сферы школьника культурно значимыми концеп-
тами, стимулирование порождения личностных 
смыслов, запуск и развитие психологических 
механизмов рефлексии, децентрации, обособ-
ления. В соответствии с этим целесообразно 
привлечение, с одной стороны, методов анализа 
логико-смысловой структуры текста, а с другой – 
способов постижения его ценностно-смыслового 
содержания и интерпретации его в авторском и 
культурном контекстах, а также рефлексивных 
методов, обеспечивающих самоанализ и само-
интерпретацию школьников. 

В соответствии с изложенным подходом 
учебно-познавательная деятельность школьни-
ков обеспечивается на основе взаимопроникно-
вения ее компонентов – мотивационного, про-
цессуально-содержательного и рефлексивного, 
каждый их которых имплицитно содержит в себе 
характеристики двух других. 

Мотивационный компонент реализуется че-
рез создание и поддержание во взаимодействии 
с текстом «эмоционального напряжения», сти-
мулируемого и содержанием текста, и формами 
работы с ним, включением его в преобразова-
тельную деятельность – в процесс «перевоссоз-
дания» исходного текста в другом – «своем» 
вторичном тексте, результирующем понимание 
смысла текста и «смысла для меня», выступа-
ющем «осязаемой» целью работы с учебным 
текстом на конкретном уроке и мотивирующем 
тем самым всю систему производимых действий 
с текстом и рефлексивных процедур. 

Соответственно, в рамках содержатель-
но-процессуального компонента деятельность 
учителя направляется на создание условий для 
освоения обучающимися определенных умений, 
которые выступают в виде интериоризованных 
обобщенных способов действий, обеспечиваю-
щих понимание и создание текстов в соответ-
ствии с жанровыми особенностями вторичного 
(созданного на основе другого) или встречного, 

отражающего высокую степень рефлексии и 
личного опыта в осмыслении исходного, тек-
стов. Действия педагога на этом этапе включают 
предъявление заданий, выполнение которых 
требует освоения или актуализации способа; 
организацию обсуждения нормы применения 
способа; организацию рефлексии результатов, 
полученных при использовании данного способа; 
контроль освоения умения. В связи с тем, что 
освоение обучающимися способов действий про-
исходит неравномерно, несинхронно и в разном 
темпе, в задачи учителя входит организация ра-
боты обучающихся с текстом дифференцирован-
но, с учетом уже освоенных способов действий 
и умений самостоятельно работать на разных 
уровнях понимания, свободно и осознанно пере-
ходить с одного уровня на другой. Данная задача 
на каждом уроке решается через подбор для 
конкретных обучающихся специальных заданий, 
вопросов к тексту, нацеленных на конкретную 
степень операционализации действий, форм ра-
боты (самостоятельной или коллективной). При 
этом предусмотрен постепенный переход учеб-
но-познавательной деятельности школьников от 
извлечения информации – к активизации, сти-
мулированию интерпретационных процедур. В 
процедурах смыслообразования – от эмоциональ-
но-чувственного принятия/непринятия позиции 
автора учебного текста, обусловленного часто 
эмоциональностью текста, убедительностью, 
страстностью автора, отбором ярких фактов и 
примеров, – к самоопределению на собственных 
мировоззренческих (ценностных) основаниях.

Рефлексивный компонент, обеспечивающий 
обучающимся выявление норм применяемых 
действий, соответствия собственных способов 
норме, а также их самоопределение по отно-
шению к получаемой информации, пронизы-
вает весь процесс взаимодействия школьника 
с текстом. На начальном этапе он реализуется 
в оценке школьником своего «эмоционального 
отклика» на предложенное содержание текста, в 
осознанном принятии задачи на создание вторич-
ного или встречного текста. На этапе предъявле-
ния образца деятельности – в осмыслении нормы 
действия и в превращении ее в личный алгоритм 
действия. На этапе вербализации понятого, про-
изводимого под контролем сознания, в отличие 
от спонтанно протекающего, не рефлексируемого 
принятия/непринятия, всегда присутствующего 
в процессе восприятия информации, – в соот-
ношении субъективно-личностных позиций и 
выборе оснований для принятия/непринятия 
позиции, в обращении к своему читательскому 
или жизненному опыту. 

Данный подход закономерно предполагает 
выдвижение в качестве критериев развития учеб-
но-информационных умений новообразования в 
личностной сфере обучающихся – диалогическо-
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го мышления, рефлексивных качеств, определя-
ющих диалогический характер взаимодействия 
с информацией, в операционально-действенной 
сфере – владения способами понимания текста 
на уровнях извлечения информации, интерпре-
тации авторского смысла, личностного смысла, а 
также владения способами создания вторичных 
и встречных текстов. 

Итак, в настоящее время с опорой на идеи 
социально-личностного, личностно-развиваю-
щего, герменевтического подходов в образова-
нии, акцентирующих субъективно-личностное 
начало во взаимодействии человека с культурой, 
целесообразно обновление содержание понятия 
«учебно-информационные умения» посредством 
замещения его компонентов «извлечение» и 
«переработка» информации компонентами 
«понимание» и «создание» текстов, которые 
качественно изменяют представления о сущно-
сти данных умений, подчеркивая их личностно 
обусловленный характер. 

Учебно-информационные умения, выступа-
ющие инструментальным обеспечением взаимо-
действия школьника с содержанием учебного 
предмета, представленного в текстовой форме, 
обладают личностно-развивающим потенциалом 
в их трактовке как освоенных способов понима-
ния и создания текстов (текстовой деятельности); 
имея и операционально-действенную, и личност-
ную составляющие, коррелируя с диалогическим 
мышлением и рефлексивными качествами, дан-
ные способы в процессе освоения индуцируют 
у личности названные новообразования.

Выявление и реализация личностно развива-
ющего потенциала учебно-информационных уме-
ний в процессе обучения обеспечивают целост-
ный подход к обучению и развитию школьников 
как единому и непрерывному процессу, в котором 
освоение способов понимания и создания текстов 
сопровождается развитием у обучающегося диа-
логического мышления и рефлексивных качеств, 
что обеспечивает диалогический характер взаи-
модействия школьника с информацией.

Построение образовательного процесса на 
основе актуализации личностно развивающего 
потенциала учебно-информационных умений 
требует сопряжения в учебно-познавательной 
деятельности школьников целей, содержания, 
методов и форм технологизированного процесса 
освоения способов текстовой деятельности и глу-
боко личностного, индивидуального постижения 
ценностно-смыслового содержания образования. 
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The study sets out humanitarian interpretation of educational and 
information skills adequate to information age as mastered ways of 
understanding and creation of texts that provide dialogic interaction 
of person and information. The author discovers interdependence 
between development of given skills in the educational process and 
development of personal sphere of concepts, system of personal 
meanings, as well as reflexivity, subjectivity, and dialogical think-
ing. In accordance with modern trends ,the study discloses the 
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of the educational process, which is aimed at combining upbringing 
and education in a holistic pedagogical process in order to achieve 
integrated result of educational and informative (operational-active 
and personalized) skills development.
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Ведение

Федеральный государственный образо-
вательный стандарт (ФГОС) высшего про-
фессионального образования по направлению 
подготовки 050400 «Психолого-педагогическое 
образование» одним из объектов профессио-
нальной деятельности современного педагога 
определяет здоровье учащихся. Следовательно, 
педагог должен быть готов к решению общепро-
фессиональной задачи – использованию здоро-
вьесберегающих технологий в профессиональ-
ной деятельности. Для этого в соответствии с 
требованиями ФГОС в процессе профессиональ-
ной подготовки в вузе у педагога необходимо 
сформировать  такие важные компетенции, как

общекультурную (ОК-11 в ФГОС ВПО): 
специалист способен формировать навыки здоро-
вого образа жизни и проектировать безопасную 
образовательную среду;

общепрофессиональную (ОПК-12): специ-
алист готов использовать здоровьесберегающие 
технологии в профессиональной деятельности, 
учитывать риски и опасности социальной среды 
и образовательного пространства [1].

Эти компетенции потребуются современно-
му педагогу при реализации ФГОС начального 
общего и основного образования при проек-
тировании и реализации «Программы форми-
рования культуры здорового и безопасного 
образа жизни», которая «должна представлять 
собой комплексную программу формирования 
знаний, установок, личностных ориентиров и 
норм поведения, обеспечивающих сохранение 
и укрепление физического, психического и со-
циального здоровья обучающихся как одной из 
ценностных составляющих, способствующих 
познавательному и эмоциональному развитию, 
достижению планируемых результатов осво-
ения основной образовательной программы» 
[2, с. 27], а далее на этапе основного общего 
образования обеспечить «формирование <…> 
культуры здорового и безопасного образа жиз-
ни» [3, с. 26]. 

Необходимо отметить, что тема охраны 
здоровья школьников уже не один год является 
предметом обсуждения врачей, педагогов и пси-
хологов. Однако именно сегодня школа сталки-
вается с серьезной проблемой при реализации 
ФГОС начального общего и основного общего 
образования: с одной стороны, существуют 
трудности в обучении детей, связанные с по-
вышением требований образовательных про-
грамм и их сложностью, с другой – постоянно 
ухудшающееся состояние здоровья учащихся, 
препятствующее овладению образовательными 
компетенциями в различных областях научного 
знания. Наряду с ухудшением соматического 
здоровья у школьников отмечается рост пси-
хических нарушений (В. Р. Кучма и др.) [4]. 
При определении факторов, негативно влия-
ющих на здоровье молодежи (и, в частности, 
детей и подростков), большинство исследо-
вателей отмечают, что основным является 
сочетание негативных эмоциональных пере-
живаний, вызванных различными стрессовыми 
ситуациями, с неготовностью к их позитивному 
разрешению [5].

Ю. В. Науменко, О. В. Науменко. Здоровьеформирующее образование как предмет подготовки 
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Социокультурное содержание 

феномена «здоровье» 

В. В. Колбанов, Ю. П. Лисицын, А. Г. Ще-
дрина и др. отмечают ограниченность существу-
ющих определений социокультурного феномена 
«здоровье». Основной недостаток большинства 
подходов к определению понятия «здоровый об-
раз жизни» заключается в их односторонности, 
сведении его сущности только к гигиенической 
программе существования человека. Такое со-
стояние методологических оснований здоровье-
сберегающей деятельности школы, несомненно, 
не могло не сказаться на эффективности педа-
гогической практики. Анализ примеров здоро-
вьесберегающей деятельности различных школ 
(М. М. Безруких, Н. К. Смирнов и др.) показы-
вает, что в деятельности большинства общеоб-
разовательных учреждений используются мало-
действенные формы по формированию здоровья 
как целостного социокультурного феномена, хотя 
задача укрепления и сохранения здоровья детей 
и подростков является одной из ведущих. Чаще 
всего акцент в такой деятельности переносится 
на медицинскую диагностику, оздоровительные, 
физиотерапевтические и другие лечебные меро-
приятия. Особенно это характерно для иннова-
ционных школ разных типов и видов, в которых 
медицинские мероприятия нередко используются 
как возможность снижения отрицательных вли-
яний нетрадиционно организованного учебного 
процесса. Действующие программы работы шко-
лы по формированию у обучающихся культуры 
здорового и безопасного образа жизни носят ярко 
выраженный информационно-профилактический 
характер с направленностью на санитарно-ги-
гиеническое просвещение. При таком подходе к 
содержанию социального феномена «здоровье» 
реализация требования ФГОС начального обще-
го и основного образования при проектировании 
«программы формирования культуры здорового 
и безопасного образа жизни» вызывает сомнения. 

Мы считаем, что сложившаяся ситуация 
стала возможной, прежде всего, из-за отсутствия 
целостного системного подхода к определению 
понятия «здоровье» как педагогической кате-
гории и к анализу процесса его становления 
в онтогенезе. Ограниченности медико-био-
логических представлений о здоровом образе 
жизни, условиях его формирования и развития 
можно избежать, если в анализ понятия «здоро-
вье» включить социально-философский аспект 
(В. И. Гуваков и др.) [6].

В большинстве отечественных и зарубежных 
социально-культурных исследованиях (Л. П. Бу-
ева, О. С. Васильева, А. И. Пигалев, Э. Фромм 
и др.) аксиоматичным признается утверждение, 
что в рамках каждой культуры существует исто-
рически сложившаяся система взаимосвязанных 

культурообразующих символов, призванная 
приучить людей к определенным разновидно-
стям жизнедеятельности в соответствии с некой 
заданной моделью, необходимой для существо-
вания определенного типа социокультурной 
целостности [7]. Не оспаривая существования 
других систем культурообразующих символов, 
мы обосновали существование следующей 
базовой системы: «здоровье – здоровый образ 
жизни – нездоровье» [8]. «Здоровье» как куль-
турообразующий символ представляет собой 
образ человека (идеал), соответствующий опре-
деленной системе этико-философских воззрений 
на мир в целом и на место (предназначение) 
человека в этом мире, которая характерна для 
конкретной социально-культурной общности. 
Здоровый человек способен не только благопо-
лучно существовать в рамках данной культуры, 
но и поддерживать ее своей непосредственной 
жизнедеятельностью.

Соответственно «здоровый образ жизни» 
как культурообразующий символ, производный 
от символа «здоровье», задает благополучный 
для данной социально-культурной общности 
образ жизнедеятельности конкретного человека 
(в доступных и понятных ему дефинициях). Со-
циокультурный символ «нездоровье» описывает 
образ человека, который сознательно или бес-
сознательно не принимает системы ценностей 
(полностью или частично) конкретной социаль-
но-культурной общности и поэтому не может 
быть в ней успешным. Этот социокультурный 
феномен, по нашему мнению, характеризует 
жизнедеятельность человека, которая «не впи-
сывается» в социально-культурную деятельность 
общества [8].

В отличие от символа «нездоровье» понятие 
«болезнь» мы рассматриваем как конкретный 
(предметный) термин, характеризующий со-
стояние человека, не способного к нормальной 
жизнедеятельности из-за конкретных нарушений 
в функционировании его организма по внутрен-
ним или внешним причинам, что соответствует 
взглядам большинства представителей меди-
цинской науки (Н. М. Амосов, И. И. Брехман, 
В. Н. Касаткин, Ю. П. Лисицын и др.). Следо-
вательно, понятие «болезнь» в предлагаемой 
трактовке не может быть равнозначным социо-
культурному символу «нездоровье», а их соот-
ношение нужно рассматривать как отношение 
части и целого.

Основной причиной появления феномена 
«нездоровье» являются проблемы в личност-
ном развитии человека. Болезнь (конкретные 
психофизиологические нарушения в развитии 
человека) при педагогической несостоятельности 
ближайшего окружения может стать причиной 
нездоровья. Но даже в этом случае процесс 
оздоровления предполагает, во-первых, осоз-
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нание человеком ложных целей своего бытия и 
индивидуальный выбор социально полезных и 
личностно позитивных целей своего существо-
вания, а во-вторых, определенные усилия со 
его стороны по изменению стиля своей жизни с 
целью достижения состояния здоровья.

Таким образом, система взаимозависимых 
культурообразующих символов «здоровье – здо-
ровый образ – нездоровье» сохраняет целост-
ность культуры с помощью ее воспроизведения 
в каждом отдельном человеке.

Анализируя исследования, посвященные 
социально-культурному развитию общества 
(П. С. Гуревич, И. В. Кондаков, А. М. Лобок, 
А. Ф. Лосев и др.), мы выделяем пять взаимо-
связанных по содержанию и во времени систем 
символов «здоровье – здоровый образ жизни», 
характерных для социокультурного развития 
европейского общества (античная культура, 
средневековая культура, буржуазная культура, 
культура индустриального общества и постин-
дустриальная, или современная культура).

Социокультурное содержание феномена 
«здоровье» в античности – это состояние со-
размерности и гармонии телесных и душевных 
составляющих человеческого естества, которое 
предполагает равновесие противодействующих 
сущностных сил, определяющих жизнедея-
тельность и активность человека в социуме. 
Античный здоровый образ жизни может быть 
описан с помощью следующих характеристик: 
«здравомыслие», «самообладание», «само-
определение», «самосовершенствование» и 
«умеренность».

Социокультурное содержание феномена 
«здоровье» в эпоху Средневековья – это соблю-
дение в духовной и мирской жизни обязательств 
перед Богом. Соответствующий здоровый образ 
жизни может быть определен как жизнедеятель-
ность человека, подчиненная благоразумию, 
отличающаяся благонамеренностью, воздержан-
ностью и покаянием.

Социокультурное содержание феномена 
«здоровье» в буржуазном обществе – это со-
стояние активной, творящей себя и окружаю-
щую природу человеческой индивидуальности, 
действующей во имя свободы и справедливости. 
Здоровый образ жизни представляет собой со-
четание физического здоровья и умственного 
образования и может быть описан как «жизнь 
полнокровная» и «жизнь разумная».

В индустриальном обществе социокультур-
ное содержание феномена «здоровье» означает 
нормированную жизнедеятельность человека, 
подчиненную существующим  социальным цен-
ностям. Здоровый образ жизни характеризуется 
тож дественностью повседневных проявлений 
человеческой природы и закрепленной за инди-
видом социальной роли.

Социокультурное содержание феномена 
«здоровье» в постиндустриальном обществе 
понимается как такое душевное состояние че-
ловека, для которого характерны постоянные 
устойчивые проявления способности любить 
все живое и творчески относиться к себе и окру-
жающему миру. При этом человек свободен от 
привязанности к определенной нации или госу-
дарству, так как переживает свое Я в качестве 
гражданина Мира и ощущает ответственность 
за свою жизнедеятельность перед Миром (по 
А. Швейцеру). Здоровый образ жизни предпо-
лагает постоянные усилия человека по развитию 
в себе духовного мироощущения гражданина 
Мира и организации своей жизнедеятельности и 
деятельности окружающего социума на основе 
принципов этического гуманизма (борьба за мир).

Анализ теории и практики здоровьесбере-
гающей деятельности зарубежной общеобразо-
вательной школы показывает, что выделенное 
нами социокультурное содержание феномена 
«здоровье» для постиндустриального общества 
трансформировано в следующее положение: 
здоровый человек – это человек, для которого 
характерно сочетание стабильного позитив-
ного мироощущения и способности позитивно 
реализовывать свои потенции развития и само-
выражения.

В процессе исторического развития в рус-
ской культуре сложилась особая система цен-
ностно-смысловых установок на общественное 
устройство и предназначение человека в обще-
стве (Н. И. Костомаров, А. М. Лобок и др.), 
для которой были характерны превалирование 
коллективизма над индивидуализмом, пред-
почтение бескорыстия и духовности расчету и 
утилитарности, ярко выраженный патриотизм 
и негативное отношение к космополитизму. По-
этому здоровье в древнерусской культуре – это 
качественная характеристика бытия человека 
как единицы рода, что нашло отражение в рас-
тительной метафоре («здоров как дуб в лесу» 
и т.п.). Потребовалась значительная эволюция 
взглядов и этнических стереотипов, чтобы при-
близительно к XVIII – XIX вв. русское нацио-
нальное сознание смогло воспринимать более 
привычное для нас представление о здоровье 
как об оптимальном психофизическом состоя-
нии человека «здоровье – состояние животного 
тела (или растения), когда все жизненные от-
правления идут в полном порядке; отсутствие 
болезни или недуга». По мнению В. И. Даля, в 
русской и в дальнейшем в советской культуре 
феномен «здоровье» на уровне общественного 
сознания (менталитета) всегда воспринимался 
как интегративная характеристика целост-
ного развития индивида и отождествлялся со 
«здравием» человека (благополучием в душевной, 
социальной и семейной жизни). Соответствую-
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щий этим представлениям культурообразующий 
символ «здоровый образ жизни» предполагал 
бесконечный во времени процесс самовоспита-
ния и самосовершенствования человеком своей 
физической и духовно-нравственной природы в 
их неразрывном единстве для достижения обще-
ственного и личного благополучия.

Большинство исследователей (А. Г. Асмо-
лов, Б. С. Братусь, Л. П. Буева и др.) отмечают, 
что в 1990-х гг. советское общество пережило 
культурный разрыв: социокультурные символы, 
составлявшие общий «каркас» исторического 
развития разных народов и культур, оказались 
исторически «снятыми» и утратившими свою ак-
туальность. К сожалению, эти процессы обесце-
нивания социокультурных символов затронули и 
символ «здоровье», который, по нашему мнению, 
потеряв свою нравственную составляющую, стал 
отождествляться с животной агрессивностью в 
борьбе за существование, что сказалось в целом 
на психофизиологическом состоянии большин-
ства населения Российской Федерации.

Медико-социологические исследования 
оценки состояния здоровья населения России 
в конце 90-х гг. прошлого века – начале XXI в. 
(В. Ф. Базарный, М. М. Безруких, В. В. Гафаров, 
В. И. Гордеев, В. Р. Кучма, Ф. Х. Харисов и др.) 
констатируют, что резкая смена ценностных 
ориентаций и рассогласование представлений 
большинства населения с реальной действитель-
ностью привели не только к явно выраженному 
психологическому дискомфорту, но и на его фоне 
к ускоренному развитию хронической психо-
соматической патологии. Особенно тревожные 
тенденции были выявлены при анализе психо-
соматического здоровья детей и подростков [9].

Опираясь на работы Л. П. Буевой, Ю. Г. Вол-
кова, И. В. Кондакова, Н. Д. Никандрова и др., 
мы предлагаем следующее социокультурное со-
держание феномена «здоровье», соответствую-
щее российскому менталитету и культуре: здоро-
вье – это состояние целостности физического, 
душевного и социального развития человека, ко-
торое необходимо ему для достижения личного и 
общественного благополучия. Соответствующее 
содержание социокультурного феномена «здо-
ровый образ жизни» – это жизнедеятельность 
человека, направленная на самостановление 
по законам природного и социального бытия, 
на естественное самосохранение и проявление 
самости для позитивного самоутверждения в 
собственном теле, в ближайшем социальном 
окружении, в обществе и природе в целом.

Системообразующей идеей для предложен-
ных социокультурных символов «здоровье» и 
«здоровый образ жизни» является положение: 
человек здоров, если он духовно и физически 
совершенствует себя и все время стремится к 
лучшему в личной и общественной жизни.

Выделенные нами содержательные харак-
теристики феномена «здоровье» в зарубежных 
и отечественных психологических концепциях 
развития личности позволили представить его в 
виде системного личностного качества и опреде-
лить место и роль в структуре личности человека. 
Традиционно качественной характеристикой 
феномена «здоровье» выступает жизнеспособ-
ность (А. Адлер, Л. И. Божович, Б. С. Братусь, 
Л. С. Выготский, В. С. Мерлин, С. Л. Рубинштейн 
и др.), которую мы определяем как системное 
качество личности, характеризующее органи-
ческое единство психофизиологических и соци-
альных способностей человека к эффективному 
применению средств позитивного самовыра-
жения и самореализации в рамках конкретного 
культурно-исторического социума.

Обобщая психологические исследования, мы 
выделяем два уровня жизнеспособности – пси-
хофизиологический и социально-личностный. 
Психофизиологическая жизнеспособность харак-
теризует жизнедеятельность на уровне биологи-
ческого организма и индивидуально-типических 
свойств психики: 1) свойственная организму 
высокая приспособляемость к изменениям в ти-
пичной для него природной и социальной среде, 
проявляющаяся в сохранности привычного по-
зитивного самочувствия; 2) постоянство и иден-
тичность эмоциональных переживаний в одно-
типных ситуациях; 3) соответствие психических 
реакций силе и частоте средовых воздействий, 
социальным обстоятельствам и ситуациям.

Социально-личностная жизнеспособность 
характеризует жизнедеятельность человека на 
уровне субъектности (в трактовке Е. И. Исаева 
и В. И. Слободчикова): 1) осознание индивидом 
непрерывности, постоянства и идентичности 
своего физического, психического и личност-
ного Я; 2) способность управлять своим поведе-
нием в соответствии с социальными нормами, 
правилами и законами; 3) позитивная критич-
ность к себе и собственной жизнедеятельности 
во всех ее формах и проявлениях, а также к ее 
результатам; 4) способность к позитивному пла-
нированию своей жизнедеятельности и реализа-
ции этого плана в общих чертах; 5) способность 
изменять поведение и уточнять смысл своего 
существования в зависимости от смены жизнен-
ных обстоятельств.

Качественными динамическими показа-
телями сформированности жизнеспособности 
на обоих уровнях могут выступать следующие 
характеристики: устойчивость – изменчивость, 
ситуативность – стабильность. В то же время 
жизнеспособность как системное качество 
личности в своем развитии проходит через сле-
дующие состояния (в трактовке В. С. Ильина): 
нецелое (несвязанное), целое (связанное) и оп-
тимально целое (единое целое). Поэтому образ 
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жизни человека – это индивидуальная стратегия 
жизнедеятельности по достижению состояния 
благополучия, построенная с учетом индивиду-
альных особенностей сформированности жиз-
неспособности на разных уровнях и как целого.

В процессе развития человека в онтогенезе 
структура его личности претерпевает различные 
изменения, фиксирующие ее качественно новые 
состояния. Эти изменения могут приводить к 
временным проявлениям состояния «нездоровья» 
как трудностям личностного роста, поэтому при-
чиной появления феномена «нездоровье» у под-
растающего поколения являются системные нару-
шения жизнеспособности, которые проявляются 
в неспособности к позитивному саморазвитию 
в конкретных жизненных обстоятельствах. Сле-
довательно, школьное образование, укрепляющее 
здоровье ребенка, должно заключаться, в первую 
очередь, в формировании у него в совместной жиз-
недеятельности со сверстниками и педагогами 
в условиях целостного учебно-воспитательного 
процесса конструктивных способов разрешения 
трудных жизненных ситуаций как необходимого 
условия сохранения и укрепления его жизнеспо-
собности (достижение состояния «оптимально 
целого» с характеристиками «устойчивое» и 
«стабильное в проявлении»).

Новое нетрадиционное понимание феномена 
«здоровье» связано с исследованиями смысловой 
сферы личности (Д. А. Леонтьев), где социокуль-
турное содержание феномена «здоровье» на-
ходит отражение в виде личностной смысловой 
системы «внутренняя картина здоровья», выпол-
няющей функцию структурирования отношений 
субъекта с миром и придания устойчивости 
структуре этих отношений на основе индивиду-
ального прочтения социокультурного символа 
«здоровье». В структуре личностной смысловой 
системы «внутренняя картина здо ровья» мы вы-
деляем следующие компоненты: когнитивный, 
эмоционально-оценочный и поведенческий. Мы 
убеждены, что в системе эти структурные компо-
ненты реализуют информационную и регулятив-
ную функции, а также функцию эмоционального 
подкрепления. Качественное состояние лич-
ностной смысловой системы «индивидуальная 
картина здоровья» можно описать в следующих 
характеристиках: теологичность – каузальность, 
общий уровень осмысленности, соотношение 
ценностной и потребительской составляющих, 
временная локализация.

Уровневые характеристики 

личностной смысловой системы 

«внутренняя картина здоровья»

В соответствии с этими критериями и опира-
ясь на исследования В. Гавидия, Л. Н. Говорковой, 
Д. Сиерса и др. и собственные исследования, мы 

выделяем четыре уровня личностной смысло-
вой системы «внутренняя картина здоровья». 
На первом (информационно-пассивном) уровне 
здоровье воспринимается как некоторая дан-
ность, не зависящая от человека, как состояние 
отсутствия болезней. На этом уровне у инди-
видов преобладают медицинские суждения, 
связанные со здоровьем, а причины нездоровья 
связываются с не зависимыми от человека об-
стоятельствами (наследственность, финансовое 
благополучие семьи, удача в личных делах и на 
работе, состояние окружающей среды). Дея-
тельность по сохранению и укреплению своего 
здоровья выражается в локальных несистемных 
лечебно-профилактических мероприятиях в 
связи с возникновением состояния нездоровья. 
Смысловое восприятие здоровья может быть 
выражено следующей формулой: «Чтобы быть 
здоровым, надо родиться здоровым. Здоровье, 
прежде всего, зависит от здоровья наших ро-
дителей, а также от удачи. Когда есть хорошая 
квартира, высокая зарплата, удобный график 
работы, чистая окружающая среда, то есть и 
здоровье. Быть здоровым – значит жить как тебе 
хочется, не волнуясь о здоровье».

На втором (адаптивно-поддерживающем) 
уровне здоровье воспринимается как состояние 
благополучия, которого человек может самосто-
ятельно достичь в результате систематических 
профилактических мероприятий и соблюдения 
здорового образа жизни в его традиционном 
понимании. Деятельность по сохранению и 
укреплению своего здоровья носит системный 
целенаправленный характер, но ее содержанием 
остаются разнообразные лечебно-профилак-
тические мероприятия с целью профилактики 
состояния нездоровья. Смысловое восприятие 
здоровья может быть выражено следующей фор-
мулой: «Быть здоровым – значит справляться с 
обычными проблемами, которые есть у каждого. 
Для этого надо быть внимательным к любым про-
явлениям своего организма, сразу реагировать на 
его потребности (вовремя есть, спать, отдыхать и 
др.) и соблюдать здоровый образ жизни».

На третьем (ресурсно-прагматическом) 
уровне здоровье воспринимается как ресурс, 
который необходим индивиду, чтобы приспо-
собиться к внешним социальным и природным 
условиям для достижения состояния успеш-
ности, поэтому здоровье необходимо поддер-
живать и улучшать, чтобы этот ресурс не был 
преждевременно израсходован. Деятельность по 
сохранению и укреплению здоровья также носит 
системный и целенаправленный характер, но ее 
содержание определяется психофизиологически-
ми особенностями человека и его личностными 
притязаниями. Смысловое восприятие здоровья 
на данном уровне может быть выражено следую-
щей формулой: «Здоровье – это когда у тебя все 
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получается, все в порядке и все хорошо. Когда 
человек здоров, он хорошо учится и работает, 
а значит, он не волнуется и не болеет. Поэтому 
здоровье зависит от нас самих, и оно необходимо, 
чтобы быть успешным и счастливым».

На четвертом (личностно ориентирован-
ном) уровне здоровье воспринимается как про-
явление способности человека к гармоничному 
(физическому, социальному и духовному) раз-
витию и достижению состояния благополучия. 
Оно ассоциируется с состоянием человека как 
уникальной самобытной личности, реализующей 
себя в творческой деятельности, поэтому дея-
тельность по сохранению и укреплению своего 
здоровья воспринимается как необходимая и 
естественная для саморазвития и самосовер-
шенствования. Смысловое восприятие здоровья 
может быть выражено следующей формулой: 
«Быть здоровым – значит быть со всеми в гуще 
событий, уметь приспосабливаться к разным 
условиям и быть готовым к самореализации, т.е. 
человек здоров, если он духовно и физически 
совершенствует себя и все время стремится к 
лучшему».

Превращение социокультурного содержания 
феномена «здоровье» в смысл жизни конкретного 
человека возможно только при личностно ори-
ентированной смысловой системе «внутренняя 
картина здоровья», которая должна стать стерж-
невой и обобщенной динамической смысловой 
системой, ответственной за общую направлен-
ность жизни как целого (по Д. А. Леонтьеву). 
Следовательно, «здоровый образ жизни» как 
целостная характеристика соответствует 
жизнедеятельности человека, для которого 
смысл жизни определяется социокультурным 
содержанием феномена «здоровье» на личност-
но ориентированном уровне. Во всех остальных 
случаях «здоровый образ жизни» не является це-
лостной характеристикой жизнедеятельности, 
и поэтому речь может идти лишь о проявлении 
его отдельных качеств (сторон).

Опираясь на вышеизложенное, мы можем 
выявить педагогическое содержание социально-
культурных феноменов «здоровье» и «здоровый 
образ жизни». Здоровье – это социокультурная 
характеристика человека, которая интегрирует 
системные элементы действенно-практической 
и смысловых сфер личности (жизнеспособности 
и внутренней картины здоровья) и проявляется в 
успешной жизнедеятельности по достижению 
состояния благополучия (физического, душевного 
и социального). Здоровый образ жизни – это 
индивидуальная стратегия жизнедеятельности 
человека по достижению состояния благополу-
чия, которая реализуется на основе ценностных 
социокультурных представлений о феномене 
«здоровье» и с учетом индивидуальных особен-
ностей жизнеспособности.

Интегративная модель формирования 

социокультурного феномена «здоровье»

Методологическим основанием для ком-
плексной педагогической модели становления 
социокультурного феномена «здоровье» в он-
тогенезе (интегративной модели формирования 
личностной смысловой системы «внутренняя 
картина здоровья» во взаимосвязи с жизнеспо-
собностью человека) мы выбрали периодизацию 
развития субъектности человека в онтогенезе 
(Е. И. Исаев и В. И. Слободчиков).

1-й этап. Дошкольный возраст (оживле-
ние и одушевление)

Содержание развития субъектности ребен-
ка: ребенок осваивает собственную телесную и 
психосоматическую индивидуальность, вписы-
вая себя руками взрослого в пространственно-
временную организацию общей жизни семьи. 
В результате овладения культурными навыками 
и способностями он впервые открывает в себе 
самость, осознает себя субъектом хотений и 
умений.

Личностная смысловая система «вну-
тренняя картина здоровья»: последовательное 
формирование у дошкольника первого и второго 
уровней (информационно-пассивного и адап-
тивно-поддерживающего) внутренней картины 
здоровья: «Быть здоровым – значит справляться 
с обычными проблемами, которые есть у каждо-
го. Для этого надо быть внимательным к любым 
проявлениям своего тела, сразу реагировать на 
его потребности (вовремя есть, спать, отдыхать 
и др.), соблюдать правила гигиены».

Жизнеспособность: преобладающее форми-
рование психофизиологической жизнеспособ-
ности ребенка и возможное ситуативное прояв-
ление некоторых качеств социально-личностной 
жизнеспособности. Жизнеспособность как 
системное качество личности на данном этапе 
характеризуется как «нецелое».

Механизм формирования социокультурного 
феномена «здоровье»: смыслообразование (рас-
ширение смысловых систем на новые объекты 
и порождение новых производных смысловых 
структур) реализуется в ситуации поиска мо-
тивов и целей жизнедеятельности, жизненных 
смыслов и ценностей и в ситуации анализа и 
оценки жизненных проблем, обстоятельств с 
учетом социокультурного содержания здоровья 
и индивидуальных особенностей жизнеспособ-
ности.

2-й этап. Младший школьный и подрост-
ковый возраст (персонализация)

Содержание развития субъектности ребен-
ка: партнером растущего человека становится 
взрослый, воплощенный в системе социальных 
ролей, вместе с которым ребенок осваивает 
правила, понятия и принципы деятельности во 
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всех сферах социально-культурного бытия. Он 
впервые осознает себя потенциальным автором 
собственной биографии, принимает персональ-
ную ответственность за свое будущее, уточняет 
границы самотождественности внутри совмест-
ного бытия с другими людьми. Появляется 
способность к саморазвитию, которая пока еще 
ограничена отсутствием зрелой, осознанной 
внутренней свободы.

Личностная смысловая система «внутрен-
няя картина здоровья»: возможно формирование 
ресурсно-прагматического уровня: «Здоровье – 
это когда у тебя все получается, все в порядке, 
все хорошо. Когда человек здоров, он хорошо 
учится и работает, а значит, он не волнуется и 
не болеет, поэтому здоровье зависит от нас са-
мих, и оно необходимо, чтобы быть успешным 
и счастливым».

Жизнеспособность: происходит совершен-
ствование психофизиологической жизнеспособ-
ности в новой социальной ситуации развития и 
формирование социально-личностной жизнеспо-
собности. Жизнеспособность как системное ка-
чество личности переходит в состояние «целого».

Механизм формирования социокультурного 
феномена «здоровье»: смыслоосознание (вос-
становление контекстов и смысловых связей, 
позволяющих решать задачу о смысле нового 
объекта, явления или действия) в ситуации жиз-
ненного выбора и принятия решений с учетом 
социокультурного содержания феномена «здо-
ровье» и индивидуальных особенностей жизне-
способности.

3-й этап. Ранняя юность (индивидуали-
зация)

Содержание развития субъектности ребен-
ка: партнером молодого человека становится (в 
пределе) человечество, с которым взрослеющий 
человек вступает в деятельностные отношения, 
опосредованные системой общественных цен-
ностей и идеалов. Происходит процесс инди-
видуализации этих общественных ценностей и 
идеалов с учетом личностной позиции. В идеале 
человек в своем личностном развитии становится 
ответственным за собственную самость.

Личностная смысловая система «внутрен-
няя картина здоровья»: формирование личностно 
ориентированного уровня,  когда индивидуальное 
прочтение феномена «здоровье» полностью соот-
ветствует его социокультурному содержанию, а 
само здоровье становится смыслом жизни: «Быть 
здоровым – значит быть со всеми в гуще событий, 
уметь приспосабливаться к разным условиям и 
быть готовым к самореализации, т.е. человек здо-
ров, если он духовно и физически совершенствует 
себя, все время стремится к лучшему».

Жизнеспособность перерастает в целостную 
систему с иерархизированной подчиненностью 
психофизиологической жизнеспособности со-

циально-личностной и достигает состояния 
«единого целого» (оптимально связанного).

Механизм формирования социокультурного 
феномена «здоровье»: смыслотворчество (содер-
жательная перестройка жизненных отношений и 
смысловых структур) в ситуации проектирования 
образа жизни (совершенствование жизнеспособ-
ности во взаимосвязи с уточнением личност-
ной смысловой системы «внутренняя картина 
здоровья) и принятие ответственности за свой 
«проект».

Формирование феномена «здоровье» как 
социокультурной характеристики человека в 
предлагаемой трактовке возможно только в спе-
циально организованных (жизнеутверждающих) 
ситуациях, включающих механизмы смысло-
творчества личности. Под жизнеутверждающей 
ситуацией мы имеем в виду проект целостной 
ситуации формирования социокультурного фе-
номена «здоровье» как проявления жизненного 
самоопределения человека, которая не только 
требует от него демонстрации свойств субъекта 
жизни и жизнедеятельности, но и дает результат, 
определяющий особенности его жизнетворче-
ства в целом.

Обобщая результаты исследований (С. В. 
Бе лова, А. П. Вехова и др.) и собственные ис-
следования, мы выделяем следующие типы 
жизнеутверждающих ситуаций: 1) поиска мо-
тивов и целей жизнедеятельности, жизненных 
смыслов и ценностей на основе социокультур-
ного содержания феномена «здоровье», анализа 
и оценки жизненных проблем и обстоятельств 
с учетом социокультурного содержания фено-
мена «здоровье» и индивидуальных особенно-
стей жизнеспособности (смыслообразование); 
2) жизненного выбора и принятия решений с 
учетом социокультурного содержания феномена 
«здоровье» и индивидуальных особенностей 
жизнеспособности (смыслоосознание); 3) про-
ектирования образа жизни (совершенствование 
жизнеспособности во взаимосвязи с уточнени-
ем смысловой системы «внутренняя картина 
здоровья») и принятия ответственности за свой 
«проект» (смыслостроительство).

Заключение

Таким образом, мы считаем необходимым 
включение в учебные планы подготовки пе-
дагогов по направлению 050400 «Психолого-
педагогическое образование» дисциплин или 
модуля, ориентированных на формирование 
указанных ранее компетенций (ОК-11, ОПК-12) 
на основе социокультурного понимания феноме-
на «здоровье». Содержание подготовки должно 
предполагать наряду с освоением нового смысла 
здоровьеформирующего образования практикум 
по разработке «программы формирования здоро-

Ю. В. Науменко, О. В. Науменко. Здоровьеформирующее образование как предмет подготовки 
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вого и безопасного образа жизни», подбору диа-
гностик эффективности реализации программы. 
Вместе с этим в процессе обучения студенты 
должны иметь возможность разрабатывать и 
апробировать на практике модели педагогиче-
ских ситуаций по формированию у школьников 
здорового и безопасного образа жизни.
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The article presents the author’s concept regarding complex formation 
of sociocultural phenomenon «Health» in pupils in the course of edu-
cational process. It proposes a fundamentally new base of categories 
and concepts («health», «healthy lifestyle», «internal picture of health» 

and «vitality»). The study shows the relationship between this base of 
categories, concepts, and other pedagogical concepts. An integrative 
pedagogical model of formation of social and cultural phenomenon 
«health» in ontogeny is disclosed. The proposed model can serve 
as a methodological foundation for modern teachers’ training in 
accordance with the  requirements of the Federal State Educational 
Standards of Higher Professional Education for the degree program 
050400 «Psychological and pedagogical education».  According to 
the standard one of the objectives of teachers’ activity has to be the 
design and implementation of the program of healthy and safe lifestyle 
development among students (in accordance with the requirements of 
the Federal State Educational Standard of primary general and basic 
general education).
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Представлен теоретический и практический анализ влияния 
развития навыков саморуководства на формирование и раз-
витие компетенций самоорганизации и самоуправления сво-
ей учебной и профессиональной деятельностью у курсантов 
высшего военного учебного заведения. Показана перспектив-
ность изучения вопроса диагностики знаний, умений и уровня 
приобретаемых компетенций курсантами в процессе обуче-
ния. Отмечено, что вопросы воспитания и обучения курсантов 
не теряют актуальности. Применение психодиагностического 
инструментария – методики исследования самоотношения 
С. Р. Пантелеева (МИС), шкалы «Саморуководство» на вы-
борке курсантов (N = 103) позволило выявить, что использо-
вание курсантами учебно-методического пособия «Дневник 
самообразования» влияет на изменение их уровня по шкале 
«Саморуководство». Прикладной аспект исследуемой про-
блемы может быть реализован в практической деятельности 
преподавателей вуза.
Ключевые слова: военно-профессиональное образование, 
высшее военное учебное заведение, Федеральные государ-
ственные образовательные стандарты высшего профессио-
нального образования, компетенции самоорганизации и са-
моуправления, навык саморуководства.

Введение

Происходящие изменения в системе высше-
го профессионального образования, в том числе и 
военного, определены требованием ФГОС ВПО 
третьего поколения, в них входит повышение ка-
чества подготовки выпускников высших учебных 
заведений с помощью формирования и развития 
у них общекультурных и профессиональных 
компетенций. Ученые и педагоги, психологи-
теоретики и практики занимаются разработкой 
новых и разных подходов к решению этой за-
дачи. Особого внимания заслуживает повыше-
ние качества подготовки студентов с помощью 
формирования и развития у них компетенций 
самоорганизации и самоуправления своей учеб-
но-профессиональной деятельностью. Под само-
организацией и самоуправлением мы понимаем 
умение самостоятельно организовать свой учеб-
ный и профессиональный труд и управлять им 
так, чтобы планируемая успешность совпадала 
с результатом его выполнения.

Теоретический анализ проблемы

А. М. Столяренко руководство учением 
учащихся и самоорганизацию учебно-профес-
сиональной деятельности учащихся относит к 
учебно-педагогическим факторам лично-фор-
мирующего пространства вуза [1, с. 331–334]. 
Самоорганизация, по его мнению, зависит от 
самих студентов, а также от специальной работы 
преподавателей по обучению студентов способам 
эффективного образования. Под руководством 
учением учащихся подразумевается постоянное 
их побуждение к правильной самооценке вы-
полненного труда, а также подразумевается, что 
преподаватель должен мотивировать, направлять 
каждого студента и помогать ему в самореа-
лизации, т.е. способствовать развитию таких 
умений, как самовоспитание, самообразование, 
самообучение и саморазвитие. Перечисленные 
умения невозможны без развития навыка само-
руководства. 

Д. И. Гасанова в своей работе «Подготовка 
студентов к профессиональной педагогической 
деятельности: рефлексивный аспект», опира-
ясь на мнения таких ученых, как В. Г. Аникин, 
А. А. Дергач, И. Н. Семенов, С. Ю. Степанов, 
И. А. Савенкова, утверждает, что глубина и каче-
ство самопознания человека определяют успеш-
ность его профессионального развития, а «рефлек-
сивное переосмысление себя, своих личностных 
смыслов создает адекватное представление о себе 
и своих возможностях» [2, c. 41].

Развивая идеи А. П. Зинченко, А. В. Карпова, 
О. А. Конопкина, В. И. Моросановой, А. О. Про-
хорова, Л. И. Адамян исследует общий процесс 
саморегуляции, в который включает инициатив-
ность и самостоятельность, способствующие 
осознанию «включения» процесса рефлексии 
у студентов [3, с. 48]. От способности студента 
к самоорганизации и саморегуляции поведения 
зависит совершенствование процессов самоопре-
деления, самоутверждения, самоактуализации, 
самореализации. Степень осознанности своего 
состояния, уровень сформированности и адекват-
ности своего образа, реалистическое восприятие 
своих ощущений и переживаний по отношению 
к ситуации деятельности влияют на успешность 
саморегуляции. Предметом саморегуляции 
личности являются действия, направленные на 
преобразование отношений к себе и к другим 
людям.

©  Шемякина И. Е., 2014
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Военно-профессиональное образование не-
обходимо отнести к ценному стратегическому 
ресурсу современного общества, так как раз-
витие государства и общества невозможно без 
полноценного обеспечения его национальной 
безопасности и обороны. А. Письменский под-
черкивает необходимость осмысления на новом 
теоретико-методологическом уровне проблем 
развития системы военно-инженерного обра-
зования. «В составляющей вектора развития 
военно-инженерного образования также должен 
быть алгоритм разработки рекомендаций <…> 
который включает анализ факторов и условий, 
обеспечивающих <…> оценку комплекса само-
развития субъектов образовательного процес-
са…» [4, с. 56].

Обучение, развитие и воспитание субъек-
та обучения (курсанта) на современном этапе 
означает помощь курсанту в формировании 
необходимых качеств, позволяющих ему в даль-
нейшем (по окончании учебного заведения) со-
вершенствоваться как в профессиональном, так 
и в личностном планах. Формирование личности 
курсанта происходит за счет совершенствования 
содержания военно-профессионального обра-
зования, оптимизации структуры подготовки 
военных специалистов и развития интеграции 
всех уровней образования. В указаниях мини-
стра обороны Российской Федерации от 26 июля 
2013 г. основные усилия сосредоточиваются 
на организационных работах по обеспечению 
требуемого качества обучения и профессио-
нально-прикладной направленности подготовки 
слушателей и курсантов в вузах. Необходимо 
принимать современные изменения военно-про-
фессионального образования, когда повышение 
его качества невозможно без переноса из общего 
образования таких направлений, как гумани-
зация, интеграция с элементами индивидуали-
зации. Формирование и развитие компетенций 
самоорганизации и самоуправления учебного 
и профессионального труда позволят курсанту 
успешно анализировать условия и задачи обуче-
ния, рационально планировать и организовывать 
свою работу индивидуально или в команде, адек-
ватно оценивать, своевременно корректировать, 
совершенствовать процесс и результаты своей 
учебно-профессиональной деятельности, иными 
словами, управлять ею. Все перечисленное явля-
ется важным умением для будущего специалиста 
военной инженерии.

В настоящее время внедрения и реализации 
Федеральных государственных образовательных 
стандартов третьего поколения в научных пси-
холого-педагогических исследованиях обсуж-
даются вопросы диагностики формирования у 
студентов компетенций, обозначенных в стан-
дартах. Стандарты третьего поколения требуют 
открытости целей обучения, т.е. то, над чем ра-

ботают преподаватели, должно стать, в первую 
очередь, целью для самого студента. Ещё одной 
важной проблемой является потеря современной 
молодежью образа, к которому нужно стремиться 
в своем личностном, в том числе и профессио-
нальном становлении: так, образ российского 
офицера, создаваемый современными курсанта-
ми, чаще касается внешних данных. 

Все перечисленное создает необходимость 
развития у курсантов компетенций самоорга-
низации и самоуправления учебно-профессио-
нальной деятельностью. Требования ФГОС ВПО 
третьего поколения, касающиеся повышения 
качества обучения курсантов, учитывающие 
специфику образовательной среды военного 
вуза, обеспечивают актуальность заявленной 
проблемы.

Программа исследования

Анализируя учебную, методическую и вос-
питательную работу на кафедре естественно-на-
учных и общепрофессиональных дисциплин, мы 
пришли к необходимости разработки и внедрения 
в образовательную среду высшего военного 
учебного заведения учебно-методического по-
собия «Дневник самообразования», которое 
предназначено для курсантов и рекомендовано к 
использованию в процессе обучения математике. 
Цель: сформировать у курсантов с помощью 
этого учебно-методического пособия навыки 
самоорганизации и самоуправления своей учеб-
но-профессиональной деятельностью в области 
математических знаний, умений и владений, 
необходимых для будущей военно-инженерной 
деятельности.

При подготовке учебно-методического посо-
бия мы ставили перед собой задачи:

1) провести анализ состояния теории и прак-
тики образовательного процесса в вузе, выявить 
специфику его образовательной среды;

2) охарактеризовать сущность и содержание 
компетенций самоорганизации и самоуправления 
курсантов;

3) определить основные направления про-
цесса формирования указанных компетенций 
посредством изучения математики;

4) разработать для курсантов вуза «Дневник 
самообразования» как помощь в самоорганизации 
и самоуправлении по выполнению ФГОС третьего 
поколения при изучении математики;

5) провести экспериментальное исследование 
по внедрению этого учебно-методического посо-
бия на базе высшего военного учебного заведения;

6) сделать выводы и внести необходимые из-
менения и дополнения в структуру и содержание 
«Дневника самообразования».

Исследуя формирование и развитие ком-
петенций самоорганизации и самоуправления, 
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мы использовали несколько методик: Шкалу 
измерения самомониторинга М. Снайдера, Тест 
на определение степени самостоятельности, Ме-
тодику исследования самоотношения С. Р. Панте-
леева (МИС), Самооценку уровня притязаний по 
методике Й. Шварцландера. В статье приводятся 
результаты проверки гипотезы.

 Гипотеза исследования: у курсантов после 
применения в учебной деятельности учебно-
методического пособия «Дневник самообразо-
вания» уровень по шкале «Саморуководство» 
(МИС) повысится и будет выше, чем у тех, кто 
его не применял. Методика предназначена для 
выявления структуры самоотношения личности, 
а также выраженности отдельных компонентов 
самоотношения: закрытости, самоуверенности, 
саморуководства, отраженного самоотношения, 
самоценности, самопривязанности, внутренней 
конфликтности и самообвинения. Шкала «Само-
руководство» отражает представление личности 
об основном источнике собственной активности, 
результатов и достижений, об источнике развития 
собственной личности, подчеркивает доминирова-
ние либо собственного «Я», либо внешних обсто-
ятельств. В проведенном исследовании приняли 
участие 103 человека: 73 курсанта первого года 
обучения и 30 курсантов – второго. Из них были 
сформированы контрольная и экспериментальная 
группы, средний возраст испытуемых 20 лет.

Результаты исследования и их обсуждение

В результате проведенного исследования 
были получены данные, на основании которых 
мы сделали заключение об изменении у курсантов 
в экспериментальной группе уровня по шкале 
«Саморуководство». Результаты проверены ста-
тистически с помощью Т-критерия Вилкоксона 
[5, c. 42–48], предназначенного для сопоставления 
показателей, измеренных в двух разных условиях 
на одной и той же выборке испытуемых и позво-
ляющего установить не только направленность 
изменений, но и их выраженность. С помощью 
Т-критерия Вилкоксона определяется, является 
ли сдвиг показателей в каком-то одном направ-
лении более интенсивным, чем в другом. В ре-
зультате статистической обработки данных мы 

получили: Тэмп= 271, Ткр= = . Так 
как Тэмп< Ткр при ρ < 0,01, это свидетельствует 
о превышении интенсивности положительных 
сдвигов (увеличение уровня по шкале «Само-
руководство» над отрицательными сдвигами в 
экспериментальной группе. Также для подтверж-
дения результатов исследования был дважды ис-
пользован Q-критерий Розенбаума [5, c. 87–94], 
применяемый для оценки различий между двумя 
выборками по уровню количественно измерен-
ного признака (таблица).

Расчет Q-критерия Розенбаума при сопоставлении экспериментальной и контрольной групп 
в двух замерах по уровню признака «саморуководство»

Показатели
Замер

Первый («до») Второй («после»)
Max(n1) 11 11
Min(n2) 4 5
S1 3 9
S2 2 3
Qэмп 5 12
Qкр 8 (ρ ≤ 0,05) 10 (ρ ≤ 0,01)

Выводы

Qэмп < Qкр, значит принимается гипотеза о том, что 
курсанты, использовавшие в учебной деятельно-
сти «Дневник самообразования», не превосходят 
по уровню шкалы «Саморуководство» курсан-
тов, не использовавших в учебной деятельности 
«Дневник самообразования»

Qэмп > Qкр, значит принимается гипотеза о том, что 
курсанты, использовавшие в учебной деятельно-
сти «Дневник самообразования», превосходят по 
уровню шкалы «Саморуководство» курсантов, не 
использовавших в учебной деятельности «Днев-
ник самообразования»

Примечание. Замер 1 («до») – замер по шкале «Саморуководство» до использования курсантами учебно-методического 
пособия «Дневник самообразования»; замер 2 («после») – замер по шкале «Саморуководство» после использования 
курсантами учебно-методического пособия «Дневник самообразования»; Max(n1) – максимальное значение в выбор-
ке 1, где n1 = 50 человек (экспериментальная группа); Min(n2) – минимальное значение в выборке 2, где n2 = 53 челове-
ка (контрольная группа); S1 – количество значений в выборке 1, которые выше максимального значения в выборке 2; 
S2 – количество значений в выборке 2, которые ниже минимального значения в выборке 1; эмпирическое значение 
Qэмп= S1+ S2.

Заключение

В заключении мы можем констатировать, 
что внедрение учебно-методического пособия 

«Дневник самообразования» в среду курсантов 
высшего военного учебного заведения влияет на 
изменение их уровня по шкале «Саморуковод-
ство». У курсантов после применения в своей 
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учебной деятельности учебно-методического 
пособия уровень по шкале «Саморуководство» 
повысился и оказался выше, чем у тех, кто его не 
применял. Курсанты индивидуально описывали 
образ российского офицера, выявляли свой со-
циотип, планировали выполнение контрольных 
«точек» по математике, анализировали формиро-
вание и развитие общекультурных и професси-
ональных компетенций, самостоятельно делали 
выводы о своем становлении как профессионала 
и личности. 

Мы считаем, что применение курсантами 
учебно-методического пособия «Дневник само-
образования» при изучении дисциплины «мате-
матика» способствует обеспечению воспитания 
и качества подготовки курсантов (п. 7.1 ФГОС), 
формированию общекультурных компетенций 
выпускников (компетенций самоорганизации и са-
моуправления) (п. 7.2 ФГОС), созданию условий, 
необходимых для развития личности курсанта при 
формировании индивидуальной образовательной 
траектории (п.7.16 ФГОС). Внедрение учебно-ме-
тодического пособия «Дневник самообразования» 
создает курсантам возможность участия в про-
ведении научных исследований (п.7.18 ФГОС). 
Для аттестации курсантов на соответствие их пер-
сональных достижений поэтапным требованиям 
соответствующей основной образовательной про-
граммы подготовки специалиста «Дневник само-
образования» может являться частью фонда оце-
ночных средств, позволяющего оценить знания, 
умения и уровень приобретенных компетенций 
(п.8.4 ФГОС). Поэтому существует необходимость 
включить в процесс обучения курсантов осоз-
нанную составляющую формирования будущего 
российского офицера, согласованную с теорией 
и практикой. Возможные изменения в учебно-ме-
тодическом пособии «Дневник самообразования» 
могут коснуться его структуры (оно может стать 
частью другого учебно-методического пособия) 
и содержания (дополнить образцами выполнения 
заданий обязательного уровня в соответствии с 
учебной программой по математике).
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The author presents a theoretical and practical analysis of the influ-
ence of self-leadership skills on the formation and development of 
self-organization and self-management skills of their academic and 
professional activities of the cadets of higher military educational 
institution. The prospects of studying show the issue diagnosis knowl-
edge, skills and competences acquired by the level of cadets during 
the training. It is noted that the problems of education and training 
of students do not lose their relevance. The use of psycho-diagnostic 
tools (technique to study the self-SR Panteleeva (ISI), the scale of 
«self-leadership») on a sample of students (N=103), revealed that 
the use of educational-methodical manual «Diary of a self-study» 
students of the effect on the change in their level on a scale of 
«self-leadership». Applied aspect of the research problem can be 
implemented in practice of teachers of high school.
Key words: military and vocational education, higher military 
educational institution, federal state educational standards of higher 
professional education (HPE GEF), competence of self-organization 
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Показано, что технология проблемно-диалогического обучения 
является важнейшим направлением реализации парадигмы 
компетентностного обучения в образовании. Определены этапы 
формирования ключевых компетентностей, имеющих универ-
сальное значение для различных видов деятельности. Выделены 
технологии проблемно-диалогового обучения. Рассмотрены ме-
ханизмы их использования. Показано, что процесс проблемного 
обучения порождает различные уровни проявления интеллекту-
альных затруднений обучающихся, их познавательной активно-
сти и самостоятельности при усвоении новых знаний. Отмечено, 
что особое значение в организации образовательного процесса с 
целью преодоления затруднений приобретает технология «Гене-
раторы – критики», использование которой в полной мере спо-
собствует развитию критического мышления обучающихся.
Ключевые слова: развивающее обучение, компетентность об-
учающихся, побуждающий и подводящий диалоги, методы по-
становки учебной проблемы.

Введение

Наиболее кардинальным изменением в совре-
менном образовании является смена образователь-
ной парадигмы: от авторитарно-репродуктивной 
к гуманистической, личностно ориентированной 
развивающей. В этой связи в педагогике пере-
сматриваются цели и принципы обучения, его 
методики, обновляется содержание. 

Теоретическое обоснование проблемы 

В XX в. развитие концепции проблемного 
обучения связано, в первую очередь, с амери-
канским психологом и педагогом Дж. Дьюи 
(1859–1952). Его педагогическая теория полу-
чила название инструментальной педагогики, 
или «обучения путем делания» и заключалась в 
том, что ребенок должен получать опыт и знания 
в процессе самостоятельного исследования, из-
готовления различных макетов и схем, произ-
водства опытов, нахождения ответов на спорные 
вопросы и т.д. Дьюи считал, что для полноцен-

ного интеллектуального развития и образования 
вполне достаточно изначальной познавательной 
активности и любознательности ребенка (исходя 
из того, что ее было достаточно человечеству), 
поэтому в процессе обучения педагог должен 
помогать ребенку в познании только того, чего 
требует сам ребенок. Вследствие такого ради-
кализма теория Дьюи не прижилась надолго 
в американской педагогике. Однако многие 
другие, более взвешенные его идеи признаются 
справедливыми и актуальными до сих пор. Так, 
Дж. Дьюи декларировал важность применения 
в педагогическом процессе игровых и про-
блемных методов, разработал принципы и ме-
тодику формирования критического мышления, 
способствующего активному и сознательному 
усвоению учебного материала, а также разрабо-
тал основные правила нового специфического 
метода обучения, названного исследовательским, 
в котором обучение воспроизводит ход реальных 
событий, имевших место в науке и технике [2]. 

М. И. Махмутов предложил оригинальную 
системную концепцию проблемного обучения, 
разработал его методологическую базу, а также 
структурно-функциональную модель учебного 
процесса, обеспечивающую формирование на-
выков и умений самостоятельной деятельности 
учащихся, развитие их логического, рациональ-
ного, критического и творческого мышления и 
познавательных способностей. Вся система в 
целом должна была пройти в своем развитии и 
становлении стадию глубокого осмысления и 
апробации на практике, прежде чем стало воз-
можным и необходимым говорить об условиях 
внедрения в развивающуюся технологию про-
блемного обучения исследовательского подхода 
в полном объеме. 

На основе многолетних отечественных 
исследований в двух самостоятельных обла-
стях – проблемном обучении (И. А. Ильницкая, 
В. Т. Кудрявцев, М. И. Махмутов и др.) и 
психологии творчества (А. В. Брушлинский, 
A. M. Матюшкин, А. Т. Шумилин и др.) – раз-
работана технология проблемно-диалогического 
обучения, позволяющая реализовать деятель-
ностный компонент образования [3].

Деятельностный подход в образовательных 
стандартах позволяет выделить основные ре-
зультаты обучения и воспитания, выраженные 
в терминах «ключевые задачи развития учащих-
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ся» и «формирование универсальных способов 
учебных и познавательных действий», которые 
должны быть положены в основу выбора и струк-
турирования содержания образования. Основные 
результаты обучения и воспитания, касающиеся 
достижений личностного, социального, по-
знавательного и коммуникативного развития, 
обеспечивают широкие возможности учащихся 
для овладения знаниями, умениями, навыками, 
компетентностями личности, способностью и 
готовностью к познанию мира, обучению, со-
трудничеству, самообразованию. Сущность раз-
вивающего обучения заключается в создании 
условий, при которых каждый школьник смог бы 
максимально реализовать себя (свои интеллект, 
мышление, деятельность и творческие способ-
ности). Одним из способов и условий достижения 
цели является деятельностный принцип обучения, 
согласно которому у детей должны быть сфор-
мированы компоненты учебной деятельности 
(учебно-познавательный интерес, целеполагание, 
учебные действия, самоконтроль, самооценка). 
Технология проблемно-диалогического обучения 
используется как средство развития этих компо-
нентов, поскольку обеспечивает высокое усвоение 
знаний, эффективное развитие интеллекта, твор-
ческих способностей школьников и воспитание 
активной личности.

В последнее время в России происходит 
переориентация оценки результата образования 
с понятий «подготовленность», «образован-
ность», «общая культура», «воспитанность» на 
понятия «компетенция», «компетентност ь» об-
учающихся. В связи с этим меняются требования 
к результатам, на достижение которых должна 
быть ориентирована образовательная программа 
образовательного учреждения. Как результат 
определяют формирование ключевых компетент-
ностей, имеющих универсальное значение для 
различных видов деятельности и включающих: 
обобщенные способы решения учебных задач 
(формулировка вопроса, наблюдение, фиксация 
и организация данных, их первичная интерпре-
тация, презентация результатов); умения работать 
с разными источниками информации – учебной, 
художественной, научно-популярной, справочной 
литературой.

Технология проблемно-диалогического обучения

Технология проблемно-диалогического 
обучения – важнейшее направление реализа-
ции парадигмы компетентностного обучения в 
образовании, она является, во-первых, резуль-
тативной, поскольку обеспечивает высокое ка-
чество усвоения знаний, эффективное развитие 
интеллекта и творческих способностей школь-
ников, воспитание активной личности, развитие 
универсальных учебных действий; во-вторых, 

здоровьесберегающей, потому что позволяет 
снижать нервно-психические нагрузки учащихся 
за счет стимуляции познавательной мотивации и 
«открытия» знаний [2].

Существует шесть дидактических способов 
организации процесса проблемного обучения, 
представляющих собой три вида изложения учеб-
ного материала преподавателем и три вида органи-
зации им самостоятельной учебной деятельности 
обучающихся, среди них: метод монологического 
изложения; рассуждающий метод изложения; 
эвристический метод изложения; диалогический 
метод; исследовательский метод; метод програм-
мированных заданий [3].

Наиболее современными, помимо диа-
логического метода изложения, в настоящее 
время являются исследовательский и метод про-
граммированных заданий. Применение второго 
метода заключается в следующем: каждое за-
дание состоит из отдельных элементов-кадров; 
один кадр содержит часть изучаемого материала, 
сформулированного в виде вопросов и ответов, 
либо в виде изложения новых заданий, либо в 
виде упражнений, выполнение которых требует 
применения технологии проблемного диалога.

Технология проблемного диалога носит об-
щепедагогический характер, так как реализуется 
на основе любого предметного содержания и на 
любой образовательной ступени. В словосочета-
нии «проблемный диалог» первое слово означает, 
что на уроке открытия новых знаний должны 
быть проработаны два звена: постановка учебной 
проблемы и поиск ее решения. Первое – это этап 
формулирования темы урока или вопроса для 
исследования, поиск решения – этап формулиро-
вания нового знания. Второе слово означает, что 
постановку проблемы и поиск решения ученики 
осуществляют в ходе специально выстроенного 
учителем диалога [4].

Различают два вида диалога: побуждающий 
и подводящий. Первый состоит из отдельных 
стимулирующих реплик, которые помогают 
ученику выработать творческий подход к рабо-
те. На этапе постановки проблемы этот диалог 
применяется для того, чтобы ученики осознали 
противоречие и сформулировали проблему. 
Во время поиска решения учитель побуждает 
учеников выдвинуть и проверить гипотезы, т.е. 
обеспечивает «открытие» знаний путем проб и 
ошибок. Подводящий диалог представляет собой 
систему вопросов и заданий, которая активизи-
рует и, соответственно, развивает логическое 
мышление учеников. На этапе постановки про-
блемы учитель пошагово подводит учеников к 
формулированию темы, на этапе поиска решения 
он выстраивает логическую цепочку умозаклю-
чений, ведущих к новому знанию.

Как уже отмечалось, технология проблемно-
диалогического обучения рассматривает методы 
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постановки учебной проблемы и методы поиска 
решения учебной проблемы. Существуют три 
основных метода постановки учебной проблемы: 
побуждающий от проблемной ситуации диалог; 
подводящий к теме диалог; сообщение темы с 
мотивирующим приемом, смысл которого состоит 
в том, что учитель сам сообщает тему урока, но 
вызывает к ней интерес класса с применением 
одного из мотивирующих способов [5].

Побуждающий от проблемной ситуации яв-
ляется наиболее сложным для учителя, посколь-
ку требует последовательного осуществления 
четырех педагогических действий: 1) создания 
проблемной ситуации; 2) побуждения к осозна-
нию противоречия проблемной ситуации; 3) по-
буждения к формулированию учебной проблемы; 
4) принятия предлагаемых учениками формули-
ровок учебной проблемы.

Остановимся на их характеристике: cоздать 
проблемную ситуацию – значит ввести противо-
речие, столкновение с которым вызовет у школь-
ников эмоциональную реакцию удивления или 
затруднения. 

Побуждение к осознанию противоречия про-
блемной ситуации представляет собой отдельные 
вопросы учителя, стимулирующие школьников на 
осознание заложенного проблемной ситуацией 
противоречия. На данном этапе производится 
несколько действий: во-первых, побуждение к 
выдвижению гипотез. Выдвинуть гипотезу значит 
высказать предположение, истинность или лож-
ность которого должна установить проверка. Та 
гипотеза, которая выдержит проверку и станет 
искомым знанием, называется решающей, осталь-
ные – ошибочными.

Побуждающий к выдвижению гипотез диалог 
имеет «сужающуюся» структуру. Он начинается с 
общего побуждения, т.е. призыва к мыслительной 
работе: «Какие есть гипотезы, предположения?». 
Если общее побуждение не помогло и решающая 
гипотеза не высказана, учитель подсказывает ре-
шающую гипотезу. Подсказка – намек на искомое 
знание – каждый раз придумывается заново. Если 
она не срабатывает, учитель завершает диалог со-
общением решающей гипотезы.

Второе действие – принятие выдвигаемых 
учениками гипотез. При побуждающем диалоге 
существует опасность оценочно отреагировать 
на высказываемые учениками предположения: 
отвергнуть ошибочную гипотезу («неправиль-
но», «не так», «нет») и похвалить за решающую 
(«молодец», «верно»). Однако учительская оценка 
гипотезы лишает шаг проверки всякого смысла, 
поэтому реагировать на гипотезы школьников 
следует эмоционально нейтрально.

На этапе побуждения к формулированию 
учебной проблемы у учащихся возникает необ-
ходимость проверки гипотез. Смысл проверки 
состоит в приведении аргумента в защиту ре-

шающей гипотезы («это так, потому что») или 
контраргумента против ошибочной («это не так, 
потому что»). Проверка гипотезы может быть 
либо устной, либо практической. В первом случае 
аргументацией служит рассуждение, а во втором – 
экспериментальная работа. Побуждающий к про-
верке гипотез диалог тоже имеет «сужающуюся» 
структуру: от общего побуждения через подсказку 
к сообщению [5].

При устной проверке диалог побуждает уче-
ников непосредственно к аргументации. При этом 
общее побуждение осуществляется репликой: 
«Согласны с гипотезой? Почему?». Если общее 
побуждение не срабатывает, делается подсказка, 
наталкивающая на довод за или против гипотезы. 
В крайнем случае, учитель сам сообщает аргумент 
или контраргумент. При практической проверке 
диалог стимулирует школьников к выработке 
конкретного плана действий, моделирование ко-
торого свидетельствует об уровне сформирован-
ности их регулятивных универсальных учебных 
действий. Общее побуждение осуществляется 
репликой: «Как нам проверить гипотезу? Что 
нужно сделать?». Подсказка намекает на план. 
Если подсказка неэффективна, план действий в 
готовом виде предлагает учитель. 

 Следующее действие – принятие предлагае-
мых учениками формулировок учебной проблемы. 
Оно позволяет учащимся на основе выбранной 
проблемы индивидуально подойти к ее решению: 
отобрать необходимые вербальные средства, 
информационные ресурсы, определить способ 
выполнения действий и выделить способы фик-
сирования результатов. 

Особое место в организации образователь-
ного процесса с целью преодоления затруднений 
занимает технология «Генераторы – критики», ис-
пользование которой в полной мере способствует 
развитию критического мышления и становлению 
деятельностных компетенций обучающихся. По-
сле принятия формулировки учебной проблемы 
формируются две группы: первая – это «генера-
торы». Они дают максимальное количество ва-
риантов решения проблемы, которые могут быть 
самыми фантастическими. Все это делается без 
предварительной подготовки; никто друг друга 
не критикует; принимаются все решения; работа 
проводится быстро. 

Вторая группа, «критики», получает эти 
предложения и выбирает наиболее подходящие. 
Педагог так направляет работу обучающихся, 
чтобы они могли вывести то или иное правило 
или закономерность, решить какую-то проблему, 
прибегая к своему опыту и знаниям, продемон-
стрировали умение работать с разными видами 
источников. Обязательным завершающим этапом 
педагогических действий является рефлексия, 
которая предполагает оценивание работы детей 
на каждом этапе.
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Заключение

Таким образом, развивающим обучением, т.е. 
ведущим к общему и специальному развитию, 
можно считать только такое, при котором учитель, 
опираясь на знания закономерностей развития 
мышления, специальными педагогическими сред-
ствами ведёт целенаправленную педагогическую 
работу по развитию мыслительных способностей 
своих учеников в процессе изучения ими основ 
наук. Проблемное обучение – это современный 
уровень использования ставших уже фундамен-
тальными педагогических технологий. Оно яв-
ляется эффективным средством общего развития 
учащихся [6]. 

Проблемное обучение не может быть одина-
ково эффективным в любых условиях. Практика 
показывает, что этот процесс порождает различ-
ные уровни как интеллектуальных затруднений 
обучающихся, так и их познавательной актив-
ности и самостоятельности при открытии новых 
знаний. Всякое решение проблемной задачи 
предполагает перестройку информации в усло-
виях учебно-исследовательской деятельности. 
Познавательный процесс в учебно-исследователь-
ской деятельности всегда основан на сочетании 
творческих решений с применением алгоритма 
действий.

  Современные педагогические исследования 
убеждают в необходимости и возможности при-
менения методов проблемного обучения в целях 
обеспечения общего развития учащихся, форми-
рования теоретического стиля мышления, которое 
лежит в основе любой деятельности. Поскольку 
вся система методов при этом направлена на 
общее развитие школьника, его индивидуальных 
способностей, проблемное обучение является 
подлинно развивающим и в полном объеме при-
звано решить задачи, поставленные в новых об-
разовательных стандартах. 
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The article shows that technology of problem-dialogical training acts 
as the most important direction for implementation of competence-
based learning paradigm in education. We defined stages of formation 
of key competencies, which are universally important for various 
activities. The study emphasizes technologies of problem-dialogical 
training. It was shown that the process of problem-based training 
gives rise to emergence of different levels of intellectual difficulties 
in studentsб as well as in their cognitive activity and independence in 
the course of new knowledge acquisition. It was noted that technology 
«Generators-critics», which fully contributes to development of critical 
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educational process, as it helps to overcome difficulties.
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Понятия «чтение» и «читательская компетентность» рассмо-
трены в широком социокультурном аспекте. Читательская не-
компетентность истолкована как фактор социального риска. 
Выделены пути решения проблемы интенсификации чтения и 
повышения функциональной грамотности в зарубежных стра-
нах и Российской Федерации. Обоснована актуальность раз-
работки инновационного учебного курса; определена методо-
логическая база дисциплины; раскрыто содержание модульной 
системы курса («Введение в курс», «Читательское развитие 
личности: теоретико-методический аспект», «Инновационные 
технологии приобщения к чтению», «Диагностика читательского 
развития»). Прикладной аспект исследуемой проблемы может 
быть реализован в образовательной практике формирования 
профессиональных навыков акмеолога чтения (специалиста по 
детскому чтению).
Ключевые слова: акмеология, акмеология чтения, акмеолог 
чтения, тьюторинг в читательском развитии.

Введение

В условиях социально-экономической и куль-
турной трансформации общества чтение обретает 
сложную смысловую структуру, понимается 
как полифункциональный феномен личности, 
общества, культуры. Чтение выполняет образо-
вательную, развивающую, информационную, 
эстетическую, гедонистическую, адаптационную 
функции. Уровень культуры чтения граждан 
является чутким индикатором общественного, 
социального и культурного развития страны, 
общества.

В начале ХХ в. Н. А. Рубакин отмечал, что 
«процесс создавания, циркуляции и утилизации 
библиопсихологических ценностей является 
одним из основных процессов, на каких дер-
жится современная, в сущности, вербальная 
цивилизация и культура человечества» [1, с. 16]. 
Анализируя взаимоотношения визуальной, пись-
менной и компьютерной культур в конце ХХ в., 
философ Умберто Эко прогнозировал разделение 
в ближайшем будущем социума на два класса: 
большинство, которое пользуется только зри-
тельной телекоммуникацией и получает готовые 
образы, и литературную и компьютерную элиту, 
управляющую этими коммуникациями [2].

Снижение доли активно читающего на-
селения, наблюдаемое в последние годы, при-

водит к возрастающему дефициту знаний и 
конструктивных идей в обществе, сказывается 
на качестве трудовых ресурсов, уровне общей 
образованности, формировании системы нрав-
ственных и духовных ценностей и ориентиров. 
Малообразованные члены общества составляют 
группу социального и культурного риска. Их не-
компетентность может привести к негативным 
последствиям из-за непродуманных социально 
значимых решений, неумения грамотно выразить 
мысль, непонимания значения слов родного языка 
и смысла идей, сконцентрированных в письмен-
ных источниках. 

Начиная с конца 1970 – начала 1980-х гг. и 
особенно теперь в развитых странах мира на-
чинают широко обсуждать проблему «кризиса 
чтения», считая, что его последствия негативно 
могут сказаться на экономической, социальной и 
духовной жизни нации. Представители культур-
ных, интеллектуальных, политических, деловых 
элит ищут эффективные способы целенаправ-
ленных контрмер. Так, во Франции было создано 
Управление по делам книги и чтения, которое 
определило политику с учетом всего «пути кни-
ги» – от момента создания ее автором до пред-
ложения читателям. В США политика в области 
чтения осуществляется с помощью Центра книги, 
который имеет полномочия правительственного 
агентства и является частью Библиотеки кон-
гресса. В Германии действует Немецкий фонд 
чтения (1988 г.), который представляет собой 
«мастерскую идей», призванную помочь всем, 
кто хочет пробудить интерес к чтению: школам, 
библиотекам, книготорговым организациям, дет-
ским садам и семьям [3].

Ввиду большой значимости проблем рас-
пространения чтения к их решению все интен-
сивнее подключаются различные международные 
и российские организации: ООН, ЮНЕСКО, 
Всемирная организация здравоохранения (ВОЗ), 
Организация экономического сотрудничества 
и развития (ОЭСР), под эгидой последней про-
водятся международные исследования уровня 
развития грамотности PISA и PIRLS; Междуна-
родная ассоциация чтения (International Reading 
Association IRA), Русская Ассоциация Чтения 
(РАЧ), IFLA (International Federation of Library 
Associations), Секция чтения, Русская школьная 
библиотечная ассоциация, Российская библи-
отечная ассоциация, Круглый стол по чтению, 
некоммерческий фонд «Пушкинская библиоте-
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ка», секция «Психология и педагогика чтения» 
Российского психологического общества, Центр 
развития русского языка, под эгидой которого 
проходит «БиблиОбраз» (Всероссийский конкурс 
библиотек общеобразовательных учреждений), 
фонд поддержки чтения им. Н. А. Рубакина.

В России государственная политика в обла-
сти поддержки чтения и грамотности в последние 
годы также начинает оформляться: была создана 
«Национальная программа поддержки и развития 
чтения», принятая правительством в 2007 г. [4]. 
В национальной программе подчеркивается, что 
чтение – это важнейший способ освоения базо-
вой социально значимой информации – профес-
сионального и обыденного знания, культурных 
ценностей прошлого и настоящего, сведений об 
исторически непреходящих и текущих событиях, 
нормативных представлений, – составляющей 
основу, системное ядро многонациональной и 
многослойной российской культуры; оно явля-
ется самым мощным механизмом поддержания 
и приумножения богатства родного языка [4].

Главная задача «Национальной программы 
поддержки и развития чтения» определяется 
следующим образом: вызвать у подрастающего 
поколения интерес к чтению и вернуть в ранг 
активных читателей многочисленные группы 
сравнительно образованных работающих рос-
сиян, которые определяют настоящее России, 
закладывают основы ее будущего и которые по 
разным причинам почти перестали читать за 
последние двадцать лет. Авторами подчеркива-
ется тот факт, что необходимо создать в стране 
условия для массовой интенсификации процес-
сов чтения, повышения качества и разнообразия 
прочитываемой литературы во всех областях 
знаний, обмена мнениями о прочитанном, для 
роста престижности чтения как культурной 
ценности [4].

Ситуация осложняется тем, что ни один 
вузовский стандарт не готовит специалистов в 
области чтения, хотя уже закреплены в много-
численных исследованиях такие понятия, как 
«руководитель чтения», «акмеолог чтения» [5], 
«тьютор в читательском развитии» [6]. Вместе 
с этим очевидно, что сложность самого явления 
«чтение», его полифункциональность, встро-
енность во все виды речевой и психической 
деятельности в социокультурном пространстве 
по горизонтали и вертикали требуют иного 
методического подхода в читательской социа-
лизации подрастающего поколения. Именно это 
противоречие стало основанием для включения в 
учебный план подготовки педагогов-магистров на 
факультете психолого-педагогического и специ-
ального образования Саратовского государствен-
ного университета имени Н. Г. Чернышевского 
дисциплины «Педагогическое мастерство акмео-
лога чтения». 

Концепция учебного курса

Теория читательского развития рассматрива-
лась в работах Г. М. Андреевой, Л. И. Беляевой, 
Л. Н. Засориной, О. Л. Кабачек, А. А. Леон-
тьева, Н. Г. Морозовой, М. Д. Смородинской, 
А. В. Соколова, Ю. Н. Столярова, В. П. Таловова, 
И. И. Тихомировой, С. А. Трубникова, Б. Г. Ум-
нова. Этапы раннего развития читателя стали 
предметом теоретико-методического изучения 
в работах К. Б. Бархина, А. Бертин, П. П. Блон-
ского, Н. Е. Добрыниной, Е. Л. Гончаровой, 
З. А. Гриценко, О. С. Жуковой, М. М. Кольцовой, 
А. Н. Корнева, В. В. Лайло, Н. Левитова, О. Б. Си-
зовой, И. Н. Тимофееевой, И. И. Тихомировой, 
Н. П. Трифоновой, А. Трошина, Л. М. Шварца, 
Д. Б. Эльконина.

Методологической основой курса «Педаго-
гическое мастерство акмеолога чтения» является 
теория акмеологизации чтения, отражающая 
интегративный подход к Homo legens – человеку 
читающему. В. А. Бородина рассматривает суть 
читательского развития как путь к вершинам 
чтения во всей его многогранности и многосту-
пенчатости [7]. Акмеология чтения – научная 
дисциплина о закономерностях достижения 
вершин на каждом этапе читательского раз-
вития на основе принципа единства сознания 
личности, деятельности и общения. Таким об-
разом, акмеолог чтения – это тот «проводник», 
который помогает ребенку подниматься к вер-
шинам своего читательского развития. Педагог 
начальной школы, овладевший методиками 
акмеологического чтения, способен реализовать 
все стороны чтения: аксиологическую, креатив-
ную, когнитивную, аффективную, эстетическую, 
рефлексивную. Эта идея стала магистральной в 
блоке целеполагания учебной дисциплины. 

Цель курса «Педагогическое мастерство 
акмеолога чтения» направлена на формирование 
у педагогов-магистров основных компонентов 
профессиограммы акмеолога чтения (специалиста 
по детскому чтению). В связи с этим решается 
комплекс задач: освоение социокультурного про-
странства чтения; овладение способами освоения 
читательского мира на основе аксиологических, 
креативных, когнитивных, аффективных и реф-
лексивных принципов; формирование представ-
лений об акмеологической концепции чтения, об 
основных теориях, концепциях, технологиях и 
методиках читательского развития в акме-среде; 
обучение психологическим и социологическим 
методам исследования читательской аудитории и 
приемам коррекции читательского развития.

Модульная модель курса

Структурно учебный курс представлен в виде 
четырех модулей: «Введение в курс», «Читатель-
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ское развитие личности: теоретико-методический 
аспект», «Инновационные технологии приобще-
ния к чтению», «Диагностика читательского раз-
вития».

В рамках первого модуля рассматриваются 
вопросы: акмеология как наука; акмеология чте-
ния; институциализация и профессионализация 
чтения; «Национальная программа поддержки и 
развития чтения в РФ» как парадигма решения 
вопроса повышения читательской компетентно-
сти россиян; акмеология чтения в отечественном 
читателеведении и библиотековедении; «акмеолог 
чтения» как новая педагогическая специальность; 
профессиограмма акмеолога чтения. 

В содержании второго модуля теоретико-
методическое решение получают следующие 
вопросы: эвристический и прогностический по-
тенциалы развития; читательское развитие как 
понятие читателеведения; читательское развитие 
и читательская социализация; сферы читательско-
го развития (читательское сознание, читательская 
деятельность, читательское общение); основной 
принцип читательского развития – единство чи-
тательского сознания, читательской деятельности 
и читательского общения. 

Характеризуются девять основных этапов 
читательского развития, особо рассматриваются 
стратегии становления читателя на этапе пре-
натального развития, дошкольного и младшего 
школьного возрастов. Анализируются пути 
читательского развития: целенаправленное пси-
холого-педагогическое воздействие, стихийное 
формирование, самоформирование, самоуправ-
ление, раскрываются теоретико-методические 
основы построения индивидуальных траекторий 
читательского развития.

В рамках третьего раздела магистранты зна-
комятся с инновационными технологиями при-
общения к чтению. Изучаются такие технологии, 
как развитие критического мышления через чте-
ние и письмо (РКМЧП) (Ч. Темпла, К. Мередита, 
Дж. Стилл, Д. Огл), «Школа, где процветает гра-
мотность» (Н. Н. Сметанниковой), «ЛУЧ: Лучшее 
Учение – Чтение» (В. А. Бородиной), «Чтение 
в радость» (под руководством Н. Б. Захаровой), 
«Вдумчивое чтение» (Е. В. Посашковой), всерос-
сийский проект «Успешное чтение». Происходит 
практическое овладение акме-технологиями: 
развивающим чтением, изучающим чтением, 
динамическим чтением, творческим, «лего-чте-
нием», Ctorysacks. 

Особое внимание уделяется анализу элек-
тронного пространства как инструмента развития 
и стимулирования читательской активности, раз-
нообразных интерактивных форм читательского 
развития и общения (электронные тренажеры, 
интерактивные читательские дневники, интернет-
сообщества читателей и т.д.).

В рамках четвертого модуля магистранты 
овладевают профессиональными компетенциями 
в области диагностики читательского развития, 
рассматриваются психологические и диалоговые 
методы в изучении читательского развития, ли-
тературная игра и ее разновидности как метод 
изучения читателя. Раскрывается сущность 
психодиагностики как метода изучения (распо-
знавания) характера читательской деятельности, 
отношения личности к чтению, уровня читатель-
ской культуры и восприятия текста, диагностика 
проявления творческих способностей в процессе 
чтения; отзывы, рисунки и другие продукты 
читательской деятельности как материал для 
изучения восприятия читателя. Практически 
осваиваются диалоговые методы изучения чи-
тателей: прямые (беседы, обсуждения и др.) и 
опосредованные («заборгазеты», «выставки-диа-
логи», письма другу и др.). 

Заключение

Педагог начальной школы, прошедший 
данный курс, будет ориентирован на достиже-
ние личностных результатов обучающихся в 
процессе изучения предметов образовательной 
области «Филология». В соответствии с ФГОС 
НОО предметом оценивания и других педаго-
гических манипуляций станут не предметные 
результаты (набор отдельных операций и сумма 
сформированных представлений), а индиви-
дуальный прогресс ребенка в той или иной 
учебной деятельности. Педагог будет способен 
спроектировать и реализовать индивидуальные 
траектории читательского развития, диагно-
стировать уровень читательского развития на 
разных онтогенетических этапах с помощью си-
стемы методов, выбирать наиболее подходящие 
технологии и методики воспитания и обучения 
чтению в зависимости от возрастных и индиви-
дуальных особенностей субъектов читательской 
деятельности. Только в такой среде станет воз-
можным усиление аксиологического компонента 
«читательской компетентности», заявленного в 
содержании ФГОС по предмету «Литературное 
чтение», и достижение цели и задач националь-
ной политики чтения. 

Библиографический список

1.   Рубакин Н. А. Психология читателя и книги. Кра-
ткое введение в библиологическую психологию. М., 
1977. 263 с.

2.   Сабадаш Ю. С.  Культурологический модернизм и эсте-
тика масс-медиа в контексте исследования Умберто 
Эко «Апокалипсис откладывается». URL: http://www.
info-library.com.ua/libs/stattya/5950 (дата обращения: 
02.02.2014).

Т. Г. Фирсова. Концептуальные основы моделирования курса 



Изв. Сарат. ун-та. Нов. сер. Сер. Акмеология образования. Психология развития. 2014. Т. 3, вып. 1(9)

Научный отдел40

3.   Чудинова В. П. «Политика в области чтения» в странах 
Запада // Недетские проблемы детского чтения : дет-
ское чтение в зеркале «библиотечной» социологии. 
М., 2004. 69 с.

4.   Национальная программа развития и поддержки 
чтения в РФ. URL: http://www.mcbs.ru/files/File/
nats_programma_podderzhki_chteniya.pdf (дата об-
ращения: 02.02.2014).

5.   Бородина В. А. О подготовке библиотекарей – акме-
ологов чтения // Школьная библиотека. 2007. № 5. 
С. 35–38.

6.   Фирсова Т. Г. Акмеолог детского чтения : к вопросу 
о тьюторстве в читательском развитии // Изв. Сарат. 
ун-та. Нов. сер. Сер. Акмеология образования. Пси-
хология развития. 2013. Т. 2, вып. 1(5). С. 103–109.

7.   Бородина В. А. Теория и технология читательского 
развития в отечественном библиотековедении. М., 
2006. 336 с.

Conceptual Framework of «Pedagogical Skills 

of a Reading Acmeologist» Course Design

Tatiana G. Firsova

Saratov State University
83, Astrakhanskaya, Saratov, 410012, Russia
Е-mail: tan-firsova@yandex.ru

The terms «reading» and «reader’s competence» are examined in the 
broad socio-cultural aspect. Reader’s incompetence is interpreted as 
a factor of social risk. The article highlights ways of solving problems 
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the significance of designing this innovative educational course. The 
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Показано, что физические качества лыжника-гонщика не гаран-
тируют достижения наилучшего временно ́го показателя прохож-
дения им соревновательной дистанции. Отмечено, что одним из 
существенных факторов достижения наивысшего спортивного 
результата – времени прохождения дистанции – является тем-
поральный фактор. Обосновано, что развитие всех физических 
качеств спортсмена должно происходить оптимально, учитывая 
временные́ требования как к процессу их развития, так и к ко-
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нечному результату. Показано, что темпоральное акме «распада-
ется» на ряд «субакме», имеющих подводящее и локально-функ-
циональное значения. Уровень использования времени во всех 
составляющих спортивной деятельности во многом определяет 
уровень достижений спортсмена. Прикладной аспект исследуе-
мой проблемы может быть реализован в организации тренерской 
работы по подготовке спортсмена. 
Ключевые слова: темпоральный фактор, составляющие спор-
тивной деятельности, уровень развития физических качеств, 
подготовка спортсмена. 

Введение

Непосредственная цель соревновательной 
деятельности в лыжных гонках – достижение наи-
более высокого результата в прохождении сорев-
новательной дистанции, повышение своего акме, 
поэтому рассмотрение спортивной деятельности 
с точки зрения достижения предела спортсменом 
наиболее интересное, на наш взгляд, верное и 
близкое самой сути спорта требование, обязатель-
ное как для спортсмена, так и для работающего 
с ним педагога.

Ещё в начале XX в. Пьер де Кубертен отме-
тил зависимость увлечённости людей спортом, 
а значит и его развития от достижения «удиви-
тельных» предельных результатов. Они являются 
вершиной той пирамиды акме, которая, спуска-
ясь «тысячами ступенек-возможностей» ниже, 
представляет ориентиры для повышения своего 
акме спортсменам любого уровня: от начинаю-
щих до «звезд» спорта.

Высшие результаты лучших спортсменов 
возможны при достижении высших уровней 
развития физических, технических, функци-
ональных и других составляющих общей и 
специальной подготовки. И, на первый взгляд, 
предельный общий спортивный уровень должен 
определяться предельными уровнями развития 
отдельных сторон спортивной подготовки, а их 
максимально высокие уровни гарантируют подъ-
ём общего спортивного уровня, т.е. спортивного 
результата. Но, если любое повышение уровня 
развития функциональных, психологических, 
интеллектуальных качеств можно рассматривать 
как положительный результат подготовки спорт-
смена-лыжника, то не так однозначно можно 
говорить о пользе повышения предельных на 
определенный момент значений уровня разви-
тия отдельных физических качеств. Например, 
развитие на начальном этапе таких физических 
качеств, как быстрота, выносливость, сила, ока-
зывает положительное взаимовлияние и благо-
приятно отражается на развитии других. По мере 
повышения тренированности спортсмена такая 
положительная взаимозависимость ослабляется, 
более того – обнаруживается негативное влияние 
высокого уровня развития одного физического 
качества на уровень другого. Так, высокое акме 

выносливости сказывается отрицательно на 
скоростных качествах, высокий уровень силовой 
подготовки мешает развитию выносливости и 
т.д. [1, 2].

Исходя из вышесказанного, необходимо 
отметить, что спортсмену и тренеру при стрем-
лении достичь предельного уровня спортивной 
подготовки необходимо следить за соразмерным 
развитием системы физических качеств лыж-
ника, учитывая их оптимальное соотношение 
и сбалансированность. Соответственно, и при 
планировании многолетней подготовки спорт-
смена следует учитывать естественную связку 
«наивысшие достижения – оптимальное развитие 
физических качеств – оптимальный возраст». 

Теоретико-концептуальные основания 

исследования проблемы темпоральности 

при работе со спортсменами

С позиций максимального развития состав-
ляющих подготовки спортсмена интересно зна-
чение темпорального фактора в лыжном спорте, 
уровня развития «чувства времени» и внимания 
к временно́му фактору. Прослеживается чёткая 
взаимосвязь степени оперирования временны́ми 
позициями, их объёмом с квалификацией 
спортсмена. Здесь явно видна закономерность 
развития высшего спортивного мастерства и 
достижения темпорального акме спортсмена-
лыжника, так как временно́й фактор пронизывает 
все стороны спортивной деятельности, является 
важным и актуальным в течение всей спортивной 
жизни лыжника-гонщика. Методологической 
основой нашего исследования явился анализ 
спортивных дневников спортсменов лыжников-
гонщиков [3, 4]. Данный анализ убедительно 
показал динамику обращения к временны́м 
характеристикам спортивной деятельности по 
мере повышения квалификации спортсмена. 
Прослеживается явная зависимость: эффектив-
ное использование времени во всех составляю-
щих спортивной подготовки – рост спортивного 
мастерства, но любой дисбаланс в соотношении 
и последовательности выполнения спортивных 
заданий непременно наносит ущерб спортивным 
достижениям. 

В лыжных гонках, стремясь добиться впечат-
ляющих успехов и своего акме, каждый спорт-
смен оправданно проявляет свои максимальные 
физические и психологические возможности. В 
условиях соревнований, испытывая предельные 
на данном этапе нагрузки, лыжник максималь-
но мобилизует свои ресурсы и часто переходит 
грань своих возможностей, поэтому способность 
спортсмена к мобилизации организма в экстре-
мальных ситуациях тоже должна формироваться 
путём тренировки, как и другие физические, 
технические и психологические качества.
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Дифференцируя роль и позицию темпо-
рального фактора в деятельностном восхож-
дении спортсмена-лыжника, в достижении им 
своего акме, необходимо отметить следующие 
положения. Акме темпоральности можно пред-
ставить в виде ряда проходимых лыжником 
ступеней все более усложняющейся ориенти-
ровки во временно́м показателе деятельности. 
Наиболее удобно эту динамику рассматривать, 
связывая её со штатными нормативами лыжной 
классификации и квалификации. Поскольку не 
каждому лыжнику удается добиться высших 
результатов, достигаемых в этом виде спорта, 
то правомерно говорить о некоей шкале инди-
видуальных акме.

Темпоральный фактор является целестерж-
невым в психологической структуре акме дея-
тельности лыжника-гонщика. Действительно, 
ориентация на временно́й показатель является 
доминантой в процессе прохождения дистан-
ции. Спортсмен постоянно соотносит затрачи-
ваемое им время с аналогичным показателем 
своих соперников (в чем помогают ведущие 
его по дистанции тренеры и товарищи по ко-
манде). Временно́й показатель – вершинная и 
главная позиция деятельности гонщика (как 
целевая установка), он же является постоянной 
рабочей задачей, воплощаемой, по сути дела, в 
каждом движении лыжника. Время выступает в 
двуединой роли: оно определяет как макрона-
правленность деятельности лыжника (показать 
лучший результат!), так и самые малые элемен-
ты ходовых движений, успешное выполнение 
которых и помогает «собрать» высокий итого-
вый результат [5, 6].

Приоритетность временно́й ориентации 
выявляется и до выхода на лыжню. Построе-
ние различных тактических схем прохождения 
дистанции, подчиненных быстрейшему ее пре-
одолению, весьма распространенное занятие 
гонщика накануне старта. Так, «просматривая» 
трассу перед гонкой, лыжник намечает участки, 
которые будут иметь решающее значение для 
окончательного результата выступления: с этой 
целью, в частности, выбираются «ударные» 
участки трассы, чаще всего наиболее труд-
ные, где временно́й выигрыш будет наиболее 
ощутим.

Если до этого мы раскрывали ситуативно-
перспективное акме лыжника, то сейчас обра-
тимся к возвратно-репродуктивному подходу, 
восстановлению хода гонки после ее заверше-
ния, когда спортсмен устанавливает как успеш-
но пройденные участки, так и те, с которыми 
он не смог справиться с максимальной отдачей 
(нереализованное ситуативное акме).

Рассмотрим деятельность спортсмена по са-
мовыведению себя на «пик» формы. Это – целе-
устремленная подготовка к выходу на доступное 

спортивное акме. Cпортсмен собирает все свои 
ресурсы: техническую, функциональную подго-
товку и т.д., чтобы максимально проявить себя в 
одной, решающей гонке. Такие процедуры про-
водятся многократно: при исходном вхождении 
в форму в начале сезона, затем – перед двумя-
тремя главными стартами. На следующий год 
эта картина повторяется. Таким образом, можно 
говорить о повторяющемся акме лыжника (о его 
полиакме). Одновременно ожидается, что каждая 
следующая вершина сезона превосходит пред-
шествующую, т.е. единовременно имеет место 
процесс достижения акме (но ситуативно, для 
достижения перспективных целей, возможно и 
его снижения).

Сообразно решаемым тактическим задачам 
спортсмен может до определенного времени не 
достигать некоторого временно́го результата. 
Демонстрируемая при этом скоростная под-
готовка является заниженной по отношению к 
реальной, это определенный парадокс спорта, 
ситуация «утаивания» акме, его маскировки, 
хотя в подавляющем большинстве случаев 
других видов деятельности человек стремится 
«обнародовать» свое акме. Демонстрируемые 
темпоральные возможности спортсмена могут 
«работать» на усыпление бдительности спор-
тивного соперника.

Спортсменам свойственно постоянно срав-
нивать свои темпорально-скоростные возмож-
ности с аналогичными показателями главных 
соперников, т.е. проводится сопоставление 
темпорального акме, что является посылкой для 
оценки соперника и самооценки. Без данной 
процедуры затруднительно или невозможно 
квалифицировать в спортивном отношении себя 
и других лыжников.

«Летопись» темпорального акме – спор-
тивный дневник спортсмена, в котором фик-
сируются достигнутые временны́е результаты. 
Исследование личных спортивных дневников 
лыжников дает возможность проследить дви-
жение спортсмена к своему акме, этапы этого 
восхождения, «задержки» в движении, которые 
могут быть «накоплением» потенциала и т.д. 
Обстоятельно выполняемые записи, отражаю-
щие спортивный прогресс лыжника, могут быть 
использованы и в качестве модели подготовки 
других спортсменов в случае, если есть лич-
ностные и другие совпадения.

Заключение

Представленный перечень ситуаций и форм 
включения темпорального фактора в деятель-
ность лыжника-гонщика выявляет многооб-
разие его прямого или косвенного выхода на 
многие, в том числе ведущие составляющие 
тренировочных упражнений и соревнований. 
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Эти «всеобьемлющие» и «всепроникающие» 
качества временно́го показателя позволяют 
квалифицировать его как центральное ядро акме 
спортсмена-лыжника. Время для гонщика – и 
оперативный функциональный инструмент, и 
ориентир, «идеал», и мощный побуждающий 
фактор. Темпоральное акме «распадается» 
на ряд «субакме», имеющих подводящее и 
локально функциональное значение. Уровень 
использования времени во всех составляющих 
спортивной деятельности во многом обуслов-
ливает уровень достижений спортсмена. На 
определенном этапе более высокий уровень 
спортивного мастерства «требует» не просто 
выполнения некоторых временны́х нормативов 
как задач, которые поставил спортивный педа-
гог, в первую очередь, необходимо постоянное 
совершенствование в умении пользоваться 
временем.

История лыжного спорта хранит немало 
имен выдающихся лыжников, явивших со-
бой акме – «вехи» его развития. Это – один 
полюс акме. Другой полюс – акме-уровень 
начинающего лыжника. Таков путь становле-
ния спортивного мастерства и актуализации 
акме лыжников-гонщиков. Эффективность 
прохождения данного пути будет зависеть от 
эффективности использования времени, как при 
подготовке спортсмена, так и при спортивном 
выступлении.
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The study shows that physical qualities of a racing skier do not guar-
antee achievement of the best time result in a competitive race. It was 
noted that one of the most important factors for achieving the highest 
result in sports, which is the time used by a racing skier for covering 
the distance, is a temporal factor. It was proved that development of all 
physical qualities of an athlete has to take place at an optimal level with 
regard to temporary requirements to the process of their development 
and the final result. It was shown that temporal acme falls into a number 
of sub-acme, which possess lead-in and locally-functional meaning. The 
level of time use for all components of sport activities largely determines 
the level of achievement of an athlete. Applied aspect of the problem 
under study can be implemented in organization of coaching in the 
course of athletes’ training.
Key words: temporal factor, components of sports activity, level of 
physical qualities’ development, athlete training.
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Изложены данные теоретико-методологического анализа проблемы фундаментализации 
профессиональной подготовки психолога; выявлены её резервы. Показано, что в основе 
концепции коммуникативной методологии лежит модель соотношения теории и метода в 
психологии; предложен и описан вспомогательный аппарат этой методологии. Возможна 
интеграция психологического знания на основе перестройки преподавания истории пси-
хологии в направлении идей коммуникативной методологии. Представлена система само-
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Введение

Компетентностный подход положен в основу федеральных 
государственных образовательных стандартов высшего професси-
онального образования (ФГОС ВПО) третьего поколения. В этой 
связи нельзя не отметить, что в современных версиях такого под-
хода в образовании остается еще немало нерешенных вопросов, 
касающихся и его методологии, и теоретического обоснования, и 
практической реализации на разных уровнях. Выделим некоторые 
моменты, подчеркнув, что неразработанность теоретических во-
просов может негативно сказаться на результативности образова-
тельного процесса.

Необходимо дополнительное исследование внутренней архи-
тектоники компетенции: в частности, не вполне ясно, как соединя-
ются в структуре конкретной компетенции знания, умения, способ-
ности, личностные качества. Очевидно, что разные компетенции 
включают в себя названные составляющие в разных пропорциях, 
поэтому необходимо разработать типологию компетенций в зави-
симости от их конкретного состава. Не изучена архитектоника ком-
петенций разного уровня: специальную исследовательскую задачу 
составляет разработка их иерархии с учетом конкретного состава. 
Очевидно, что при формировании той или иной компетенции очень 
важен вопрос о выборе правильной стратегии её формирования: 
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какие компоненты должны формироваться в 
первую очередь, поскольку являются основой 
для других, и т.д. Решение этих вопросов важно 
для разработки адекватного инструментария 
диагностики и измерения компетенций. Не се-
крет, что наблюдается упрощенное понимание 
компетенции, при котором она совершенно 
неправомерно отождествляется с навыком. Ис-
пользование деятельностного подхода при вы-
явлении номенклатуры компетенций не является 
гарантией составления полного перечня, так как 
зачастую при таком подходе упускаются из виду 
«метадеятельностные» компетенции, которые 
чрезвычайно важны для формирования бакалавра 
или магистра: в частности, недостаточный учет 
таких компетенций может понизить уровень 
фундаментальной подготовки.

Таким образом, предстоит совершить се-
рьезную и масштабную теоретическую работу, 
которая во многом будет определять успешность 
реализации новых образовательных стандартов. 
Впрочем, несмотря на наличие недостаточно 
исследованных вопросов, компетентностный 
подход в настоящее время, безусловно, является 
и продуктивным, и перспективным. 

Резервы фундаментализации образования 

в современных условиях

В настоящей статье рассмотрим (на приме-
ре подготовки психологов) некоторые резервы 
фундаментализации образования в современных 
условиях. Не имея возможности анализировать 
эту проблему в целом, обратим внимание лишь 
на один, но чрезвычайно важный, по нашему 
мнению, аспект. Предполагается, что в процессе 
вузовской подготовки должно быть сформиро-
вано профессиональное сознание. Необходимо 
отметить, что проблема становления професси-
онального сознания специалиста не исследована 
пока должным образом. Профессиональное 
сознание представляет собой крайне сложную 
структуру, которая формируется в результате 
взаимодействия целенаправленного вузовского 
теоретического обучения (складывающегося, 
как известно, из многих составляющих), произ-
водственных и учебных практик, «стихийного» 
жизненного опыта, общения с другими людьми, 
информации, почерпнутой из средств массовой 
информации, литературы и т.д. Профессио-
нальное сознание как сложный продукт этого 
взаимодействия еще ждет своих исследователей. 
Формирование профессионального сознания 
психолога имеет свои специфические особен-
ности: они связаны, в первую очередь, с тем, 
что в области научной психологии существует 
множество подходов, научных школ, традиций, 
что приводит к реальному сосуществованию 
различных научных теорий и концепций, в про-

цессе вузовского обучения студент-психолог 
знакомится с этими подходами. Как они будут 
сосуществовать в профессиональном сознании 
будущего психолога, в значительной степени 
зависит от стратегии обучения. Произойдет ли 
интеграция научного знания или сформируется 
«мозаичное» профессиональное сознание, или 
различные концепции будут существовать как 
независимые и рядоположные? Однозначный 
ответ на этот вопрос дать чрезвычайно трудно 
(поскольку нужны специальные исследования), 
но очевидно, что в значительной степени резуль-
тат будет зависеть от того, какие установки будут 
реализованы в ходе профессиональной вузовской 
подготовки. 

Не рассматривая проблемы подготовки спе-
циалиста-психолога в вузе в целом, остановимся 
лишь на одном моменте, выражающем специ-
фику современного научного психологического 
знания: речь идет о проблеме интеграции пси-
хологического знания. На наш взгляд, это одна 
из важнейших проблем подготовки психолога в 
вузе, и более или менее эффективное ее решение 
позволит существенно повысить качество под-
готовки специалиста в данной области. 

Существуют возможности некоторой пере-
стройки преподавания истории психологии на 
основе идей коммуникативной и интегративной 
методологии. Чтобы избежать недоразумений, 
подчеркнем, что и стандарт, и содержание дис-
циплины остаются традиционными, изменяются 
лишь акценты в процессе преподавания и учеб-
ной деятельности студентов. 

История психологии традиционно рассмат-
ривается как важная составляющая профессио-
нальной подготовки психолога в университете. 
Значение истории психологии состоит не только 
в том, чтобы обеспечить сведениями о «про-
шлом науки», но, в первую очередь, перефрази-
руя известное высказывание Р. Коллингвуда, – 
знанием о том, что наука «собой представляет», 
т.е. каковы ее реальные возможности. К сожа-
лению, приходится констатировать, что история 
психологии – и отечественная и зарубежная 
– в значительной степени до сих пор остается 
описательной наукой, перечислением имен, 
направлений, событий, теорий. Разумеется, это 
не означает того, что в данном направлении 
ничего не делается, в первую очередь, необ-
ходимо отметить многолетние исследования 
М. Г. Ярошевского, в которых получил оформ-
ление категориальный анализ в истории психо-
логии, но в целом отмеченная картина довольно 
характерна. Причина такого положения вещей, 
на наш взгляд, в значительной степени в том, 
что при анализе психологических концепций 
недостаточно используется методологический 
анализ: это не дает возможности решить важные 
историко-психологические вопросы, избавиться 
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от многочисленных мифов, бытующих в исто-
рии психологической науки. Использование ме-
тодологического анализа, напротив, позволяет 
конструктивно рассмотреть многие историко-
психологические вопросы.

История психологии для будущих профес-
сиональных психологов должна иметь опору в 
методологии, так как важность такой подготов-
ки переоценить невозможно: высококлассный 
психолог-исследователь может сформироваться 
только в том случае, если будет иметь пред-
ставление о внутреннем устройстве психологи-
ческой концепции, о реальных детерминантах 
выбора методов исследования и т. п. История 
психологии представляет собой идеальный 
«полигон» для проведения такой подготовки. 
Таким образом, история психологии сближается 
с методологией, представляя собой своего рода 
историческую методологию науки. 

Рассмотрим основные принципы постро-
ения и содержание университетского курса 
«История психологии», акцентирующего ме-
тодологические проблемы. Инструментом по-
добного акцентирования выступает концепция 
коммуникативной методологии, ориентирован-
ная на соотнесение различных психологических 
теорий. В основе этой концепции лежит модель 
соотношения теории и метода в психологии. 
Данная модель представляет собой структурный 
инвариант, поэтому может быть использована в 
качестве основы для соотнесения психологиче-
ских концепций [1], в ней предложен и описан 
вспомогательный аппарат коммуникативной ме-
тодологии, представлена конкретная технология 
интеграции психологического знания.

 Остановимся несколько подробнее на не-
которых характеристиках коммуникативной мо-
дели: в ее структуре представлен предмет науки 
(как опредмеченная проблема). Различные кон-
цепции часто представляются несоизмеримыми 
из-за того, что трактовка предмета в них различ-
на, тем не менее сопоставление различных кон-
цепций оказывается возможным, если следовать 
уровневому пониманию предмета. Поясним это: 
вряд ли кто-то из психологов-исследователей 
не согласится с утверждением, что он изучает 
«психику». Назовем это декларируемым пред-
метом, правда, психику как таковую изучать 
довольно сложно, поэтому предмет трансфор-
мируется обычно либо в «отражение», либо в 
«регуляцию». Назовем это рационализируемым 
предметом, но когда происходит реальное ис-
следование (в котором исследуется реальный 
предмет), ученый ориентируется на те или иные 
характеристики либо поведения, либо самосо-
знания, причем реальный предмет представляет 
собой мыслительную конструкцию, изменение 
которой и будет представлять реальный резуль-
тат исследовательского процесса. Понятно, что 

соотнесение концепций должно происходить с 
учетом различения данных уровней и осущест-
вляться на уровне реального предмета.

«Опредмеченность» проблемы (латентное 
присутствие в сопоставительной модели трак-
товки предмета психологии) «подсказывает» 
идею метода; дальнейшее уточнение связано с 
выбором базовой категории. Базовая категория – 
понятие, которое, в конечном счете, определяет 
общую ориентацию исследования. В качестве 
базовых категорий, как показали исследования, 
выступают понятия «структура», «функция», 
«процесс», «генезис», «уровень» или их соче-
тание. Базовая категория определяет тип орга-
низующей схемы, которая представляет собой 
способ организации исследования, оно может 
быть направлено на раскрытие структуры, функ-
ции изучаемого явления или на выявление его 
процессуальных характеристик и т.д. 

Аналогично обстоит дело с такими струк-
турными элементами, как «базовая категория», 
«моделирующие представления», «метод» и 
др., включенными в соотносительную схему. 
Скажем, исследования одних и тех же явлений, 
исходящие из различных моделирующих пред-
ставлений, не смогут быть соотнесены и сопо-
ставлены в должной степени, пока не будет осу-
ществлен специальный анализ моделирующих 
представлений [1]. Таким образом, возникает 
реальная возможность выявить, в каких момен-
тах сопоставляемые концепции имеют сходство 
(или совпадают), а в каких различаются и за счет 
чего это происходит: становится реальностью 
интеграция психологического знания.

На наш взгляд, на этой основе возможно 
сопоставление теорий, которые в действитель-
ности оказываются соизмеримыми, естествен-
но, речь идет о сопоставлении теорий одного 
и того же уровня и одного и того же явления. 
Особая роль в процедуре соотнесения отводится 
предтеории: дело в том, что предтеория обыч-
но плохо осознается самим исследователем, 
поэтому ее содержание, как правило, остается 
имплицитным. В связи с этим предполагается 
осуществление специальных методологических 
процедур, эксплицирующих структуру и содер-
жание предтеории. Поэлементное сопоставле-
ние содержания предтеорий сопоставляемых 
концепций и других компонентов, представлен-
ных в схеме психологического исследования, 
позволяет выявить «точки соприкосновения» и 
«зоны расхождения», что является принципи-
ально важным для соотнесения сравниваемых 
концепций.

Вернемся к проблеме осуществления инте-
грации психологического знания в ходе учебного 
процесса. Представляется, что в решении этой 
задачи велика роль курса истории психологии. 
Включение специального спецкурса по комму-
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никативной методологии (наряду с преподава-
нием «Методологических основ психологии», 
в котором идеи коммуникативной методологии 
также освещаются) позволяет осуществить ин-
теграционную работу в расширенных масштабах 
и распространить ее на содержание общей пси-
хологии, психологии развития и других психо-
логических дисциплин. 

 Кроме того, нами разработана система са-
мостоятельной работы студентов-психологов, 
изучающих историю психологии [2] и методоло-
гические основы психологии [3]. Самостоятель-
ная работа студентов предусматривает большое 
число заданий, требующих от них сопоставле-
ния различных подходов, теорий, концепций. 
Авторы курса полагали необходимым подчер-
кнуть сходство между разными теориями, поэто-
му часть заданий для самостоятельной работы 
направлена именно на обнаружение общих для 
разных подходов моментов. Поскольку согласо-
ванная самостоятельная работа предполагается 
и при изучении курса методологических основ 
психологии, студенты на историко-психологи-
ческом материале отрабатывают умения и на-
выки методологического анализа, в частности, 
выделение структурных элементов того или 
иного исследовательского подхода; большое 
внимание уделяется классификации и типоло-
гизации исследовательских подходов. Как мы 
полагаем, такого рода интеграция психологиче-
ского знания способствует более эффективному 
формированию профессионального сознания 
будущего психолога.
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Рассмотрены теоретические подходы к определению понятия 
«образовательная среда», ее структурные компоненты и спе-
цифика в системе высшего профессионального образования; 
содержательно описаны группы психологических рисков в обра-
зовательной среде вуза. Показано, что внешние риски связаны 
с организационной культурой и с особенностями учебно-воспи-
тательного процесса в вузе; социально-психологические риски 
обусловлены педагогическими взаимодействиями субъектов об-
разовательной среды; в основе формирования собственно пси-
хологических рисков лежат их индивидуальные характеристики. 
Ключевые слова: образовательная среда, структурные ком-
поненты образовательной среды вуза, риски образовательной 
среды вуза, факторы их формирования.

Введение

Инновационные процессы  в системе выс-
шего профессионального образования в связи с 
реализацией новых образовательных стандартов 
и повышением требований к компетентности 
участников учебно-воспитательного процесса 
актуализируют необходимость детального ана-
лиза особенностей образовательной среды вуза 
и психологических рисков, формируемых в ней 
в процессе обучения, воспитания и формирова-
ния профессионального самосознания будущих 
специалистов.

Если рассматривать образовательную среду 
как совокупность условий, влияющих на форми-
рование и развитие способностей, потребностей, 
интересов и сознания личности, можно выделить 
основное, что лежит в ее основе, – факт взаимо-
действия части окружающего мира с субъектом. 
Следует отметить, что развитие личности про-
исходит в определенных средовых условиях, 
при этом под влиянием деятельности человека 
среда меняется, как меняется и сам человек, 
именно поэтому влияние учебного процесса на 
личность, взаимодействие личности с образова-
тельной средой может выступать как источник 
психологических рисков.

В общем виде образовательную среду вуза 
можно определить как  психолого-педагоги-
ческую реальность, содержащую условия для 
развития личности участников учебно-вос-
питательного процесса путем их включения в 

специально созданное пространственно-пред-
метное и социальное окружение. Традиционно 
ее рассматривают как сферу социальной жизни 
и как фактор образования, обеспечивающий 
педагогические условия взаимодействия уча-
щихся с миром в процессе организованной 
учебно-познавательной деятельности. Как со-
циокультурный феномен образовательная среда 
связана с системой ценностей и норм, форми-
руемых в процессе социализации личности в 
общественных образовательных институтах. Ее 
психологическая сущность определяется особен-
ностями деятельности и межличностных взаи-
моотношений преподавателей и учащихся как 
субъектов образовательного процесса. В качестве 
педагогического фактора она обеспечивает им 
возможность удовлетворения образовательных 
потребностей и их трансформации в жизненные 
ценности, актуализирует процесс личностного 
саморазвития. 

Теоретические подходы к определению понятия 

«образовательная среда вуза»

По мнению В. А. Ясвина, образовательная 
среда – это система влияний и условий фор-
мирования личности, а также возможностей 
для ее развития, содержащихся в социальном 
и пространственно-предметном окружении ка-
кого-либо конкретного учебного заведения [1]. 
В понимании В. В. Рубцова и Т. Г. Ивошиной 
образовательная среда – это такая общность, ко-
торая в связи со спецификой возраста характери-
зуется взаимодействием субъектов образования 
между собой, процессами взаимопонимания, 
коммуникации, рефлексии, историко-культурным 
компонентом [2]. 

В. И. Слободчиков считает, что среда, по-
нимаемая как совокупность условий и обсто-
ятельств для образования, не существует как 
нечто однозначное и данное заранее и начинается 
там, где происходит встреча образующего и об-
разующегося, где они совместно начинают ее 
проектировать и строить как предмет и ресурс 
своей совместной деятельности и где между 
субъектами образования начинают выстраивать-
ся определенные связи и отношения, поэтому 
она характеризуется категорией со-бытийной 
общности, т.е. целостно-смысловым объедине-
нием людей, создающим условия для развития 
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предметной деятельности и индивидуальных 
способностей человека. Для высшего образо-
вания представляется принципиально важным 
выдвигаемое ученым положение о том, что об-
разовательная среда – профессионально-деятель-
ностная, управляемая и зависит от насыщенности 
ее образовательными ресурсами [3].

В большинстве зарубежных исследований 
образовательная среда оценивается с точки зре-
ния «эффективности школы» как социальной 
системы – эмоционального климата, личностного 
благополучия, особенностей микрокультуры, 
качества воспитательно-образовательного про-
цесса. При этом результативность образователь-
ной среды определяется ее пространственно-
предметным содержанием, уровнем развития в 
ней социальных отношений и качеством связей 
между этими компонентами.

Если рассматривать образовательную среду 
с точки зрения предоставляемых ею образова-
тельных возможностей, то критерием ее качества 
является способность обеспечить всем субъектам 
образовательного процесса систему возможно-
стей для эффективного саморазвития. Речь идет 
о ситуации взаимодействия  учащегося со своей 
образовательной средой, в которой он, проявляя 
соответствующую активность, становится ре-
альным субъектом своего развития, субъектом 
образовательной среды, а не остается объектом 
влияния ее условий и факторов. Предоставление 
образовательной средой той или иной возможно-
сти, позволяющей удовлетворить определенную 
потребность, «провоцирует» субъекта проявлять 
активность. Здесь актуальным становится вопрос 
о том, в какой степени интересам развития лич-
ности отдельного человека соответствует тот или 
иной тип образовательной среды [4].

Говоря о типологии образовательной среды, 
можно сказать о ее условности. И в этой связи 
В. А. Ясвин отмечает, что основной ее характе-
ристикой должна стать модальность, показателем 
которой является наличие или отсутствие усло-
вий и возможностей для развития активности 
(или пассивности) субъекта образования  и его 
личностной свободы (или зависимости). При 
этом под активностью понимается  наличие та-
ких свойств, как инициативность, стремление к 
чему-либо, упорство в этом стремлении, борьба 
личности за свои интересы, отстаивание этих 
интересов и т. п., соответственно, пассивность 
связана с отсутствием  этих свойств. Свобода 
субъекта определяется  независимостью его 
суждений и поступков, свободой выбора, само-
стоятельностью, а  зависимость  понимается как 
приспособленчество, послушание, подчинение 
чужой воле, личная безответственность [1].

Анализ психолого-педагогических работ, 
посвященных изучению особенностей обра-
зовательной среды, позволил В. В. Рубцову и 

И. А. Баевой  определить образовательную среду 
как психолого-педагогическую реальность, со-
держащую специально организованные условия 
для формирования личности, а также возмож-
ности для развития, включенные в социальное 
и пространственно-предметное окружение, 
психологической сущностью которой является 
совокупность деятельностно-коммуникативных 
актов и взаимоотношений участников учебно-
воспитательного процесса. Делая акцент на 
практико-ориентированном раскрытии данного  
определения, авторы говорят о необходимости 
уточнения характера условий и возможностей, 
обеспечивающих позитивное развитие и фор-
мирование личности. В этой связи, цитируя 
А. Маслоу, они отмечают, что именно хорошая 
среда является для среднего организма одним из 
первейших факторов самоактуализации и здоро-
вья, в ней создаются условия для совершения че-
ловеком выбора в соответствии с собственными 
желаниями и требованиями,  и именно поэтому 
характеристики образовательной среды могут 
быть рассмотрены как факторы, определяющие 
психосоциальное благополучие ее субъектов [5].

В многочисленных исследованиях среды 
неизменно подчеркивается, что она оказывает 
влияние на развитие и поведение личности. Так, 
Е. Б. Лактионова, анализируя образовательную  
среду как условие развития ее субъектов, отме-
чает, что человек – не только объект различных 
воздействий, но и субъект, который, изменяя 
внешнюю среду, изменяет и свою собственную 
личность, сознательно регулирующую свое по-
ведение. Социальная среда, по мнению автора, 
не только формирует психологические свойства 
личности, но и определенным образом влияет на 
развитие психических процессов, она выступа-
ет источником информации, которая позволяет 
человеку предсказать возможные последствия 
альтернативных способов действия и является 
ареной, на которой осуществляется его дея-
тельность. Именно поэтому восприятие среды 
в значительной мере детерминирует действия 
человека: побуждает к неодинаковым действиям, 
связанным со структурой и функцией среды. В 
ходе индивидуального развития человек учится 
определять различные виды среды и действовать 
в соответствии с ее характером [6].

Применительно к системе высшего про-
фессионального образования, по утверждению 
О. В. Леонтьевой, целенаправленное создание 
образовательной среды обеспечивает включение 
студентов в культурно-социальные связи различ-
ного типа и уровня, развитие их мотивационно-
смысловой сферы, построение учебного про-
цесса на основе формирования продуктивного 
опыта, индивидуализацию процесса обучения 
на основе формирования и реализации индиви-
дуальных образовательных программ [7]. Вместе 
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с тем следует отметить, что образовательная 
среда вуза не только служит для передачи знаний 
и умений, но и выступает одним из факторов, 
создающих условия для формирования адаптаци-
онной готовности личности  к новым ситуациям 
взаимодействия в процессе её профессиональ-
ного развития. В ней формируются «простран-
ственно-предметные условия, межличностные 
взаимоотношения между субъектами учебно-
воспитательного процесса и пространство раз-
нообразных видов деятельности, необходимых 
для социализации личности» [8, с. 97].

Качественными характеристиками вузовской 
образовательной среды являются: целостность, 
включающая все необходимые компоненты вза-
имодействия и образующая интегративное про-
странство (социальное, культурное, творческое); 
вариативность, обусловливающая наполнение 
образовательной среды вуза разнообразием 
смыслов и значений, возможностью выбора сту-
дентами как содержания, так форм и способов 
аудиторной и внеаудиторной деятельности, по-
могающей найти пути взаимодействия в других 
сферах самоопределения; диалогичность, опре-
деляемая наличием творчески-созидательного 
взаимодействия всех субъектов образовательного 
процесса.

Образовательная среда вуза обладает ком-
плексом определенных психологических харак-
теристик, влияющих на личность как студента, 
так и преподавателя. Безусловно, ее специфика 
обусловлена такими элементами, как совокуп-
ность применяемых образовательных техно-
логий, внеучебная работа, управление учебно-
воспитательным процессом, взаимодействие с 
внешними образовательными и социальными 
институтами и т. д. Однако в качестве основного 
критерия, определяющего особенности влияния 
образовательной среды на личность ее субъектов, 
чаще всего называют характер их взаимоотно-
шений.

Риски образовательной среды вуза

В системе деловых и межличностных вза-
имоотношений участников образовательного 
процесса вуза проявляется психологическая 
сущность образовательной среды. Именно содер-
жание этих отношений определяет ее качество и 
характер рисков для студентов и преподавателей. 
Вместе с тем образовательная среда сама может 
выступать фактором формирования рисков и 
оказывать влияние на качество учебно-воспи-
тательного процесса, на здоровье и личностное 
развитие всех, кто в него включен.

По утверждению Е. Б. Лактионовой, рисками 
в образовательной среде могут быть факторы

условий обучения: все реальные условия 
учебного процесса, которые подлежат гигиени-

ческому нормированию и могут принести вред 
физическому здоровью субъектов образования;

учебной нагрузки: коммуникативно-ин-
формационная сторона учебного процесса и 
организации обучения – распределение учебной 
нагрузки, объем учебных задании и т.п.;

взаимоотношений: обобщает стиль взаимо-
отношений преподавателей и учащихся, включая 
оценку результатов их учебной деятельности, а 
также взаимоотношения с ними – любые наруше-
ния в системе этих отношений непосредственно 
отражаются на их психическом здоровье [9].

По нашему мнению, в образовательной среде 
вуза можно выделить, как минимум, три группы 
вероятных психологических рисков: внешние, 
обусловленные действием средовых факторов; 
социально-психологические, связанные с меж-
личностными отношениями субъектов образо-
вательной среды; собственно психологические, 
определяемые их индивидуально-личностными 
особенностями. 

В структуре внешних рисков образователь-
ной среды вуза  можно выделить те, которые 
связаны с управлением и организационной 
куль турой вуза, факультета, кафедры, интегри-
рующей интересы субъектов образовательной 
среды посредством закрепления определенных 
правил, поведенческих установок и стереотипов, 
связанных с деятельностью и соблюдением норм 
ее выполнения, но организационная культура 
может быть и дезинтегрирующим фактором. 
Также в эту группу могут быть отнесены и риски, 
связанные с организацией учебно-воспитатель-
ного процесса: распределением аудиторного 
фонда, организацией учебного процесса, его  
методической обеспеченностью, воспитательной 
работой со студентами, их психологическим со-
провождением на этапе адаптации к вузу, вовле-
ченностью в научно-исследовательскую работу, 
организацией досуговой деятельности и системы 
самоуправления.

Социально-психологические риски обуслов-
лены взаимодействиями субъектов образователь-
ной среды в диадах «преподаватель – студент», 
«преподаватель – преподаватель», «студент 
– студент» и связаны с такими факторами, как 
качество педагогического общения; компетент-
ность вузовских преподавателей в выборе пе-
дагогических технологий и методов обучения, 
адекватных дидактическим задачам, во владении 
коммуникативными и контрольно-оценочными 
технологиями, в умении их использовать при 
достижении целей образовательного процесса.  
В этой связи отметим, что минимизация рисков в 
образовательной среде вуза может осуществлять-
ся через программы развития у преподавателей и 
студентов социально-психологической навыков 
межличностного взаимодействия путем прора-
ботки характеристик группы, являющихся ис-
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точником межличностных проблем, и повышение 
мотивации к их конструктивному разрешению.

Субъекты образовательной среды вуза, во-
влеченные в определенную совместную деятель-
ность, не обязательно одинаково относятся к ее 
целям и результатам. Иногда это различие не 
носит принципиального характера и обусловлено 
либо частичным отсутствием взаимопонимания, 
либо различием в предпочтениях, которое иногда 
доходит до конфликтного столкновения интере-
сов. И здесь возможно формирование поведен-
ческого риска, который применительно к обра-
зовательной среде вуза  можно определить как 
осознанный или неосознанный способ поведения 
ее субъектов, вовлеченных в профессиональное и 
педагогическое взаимодействие в условиях вуза, 
который в том или ином отношении грозит им 
потерей (проигрышем, травмой, ущербом). 

Говоря о собственно психологических ри-
сках, можно отметить, что в основе их формиро-
вания лежат индивидуальные характеристики и 
система отношений субъектов образовательной 
среды. Согласно нашим исследованиям, такие 
свойства субъектов образовательной среды 
вуза, как направленность на повышение уровня 
специальной квалификации, способность к само-
развитию, познавательная активность, владение 
навыками эмоциональной саморегуляции по-
ведения и деятельности, умение устанавливать 
профессионально-личностные контакты, раз-
витость общекультурных умений и навыков, 
определяют их успешность, являются факторами 
минимизации профессиональных рисков как у 
преподавателей, так и у студентов [10]. Вместе 
с тем, как отмечает Е. Е. Бочарова,  система 
отношений субъектов образовательной среды, 
проявляющаяся во взаимодействии с объектив-
ной реальностью, обеспечивает определенный 
уровень их активности и определяет внутренние 
переживания, которые могут стать источником 
рисков, если обусловлены неудовлетворенно-
стью достижением поставленных целей [11]. И 
наоборот, восприятие образовательной среды как 
творческой стимулирует такие личностные про-
явления, как открытость новому опыту, активное 
включение в процесс профессионального само-
определения, заинтересованность в результатах 
собственной деятельности и адаптированность к 
сложностям групповых взаимодействий в учеб-
но-воспитательном процессе вуза [12]. 

В. В. Бедрина и А. В. Личутин считают, что 
психологические риски наслаиваются друг на 
друга, находясь в каскадном взаимодействии. 
Например, неумение преподавателя справляться 
с ежедневными рисками может перерасти в отло-
женный риск (стресс, психический срыв), а он, в 
свою очередь, в долгосрочной перспективе может 
закрепиться в виде деформации личности. По 
мнению авторов,  психологическая безопасность 

образовательной среды вуза будет обеспечена, 
если в краткосрочной перспективе исключено 
насилие, у субъектов среды сформирован на-
вык нейтрализации повседневных конфликтов, 
в среднесрочной перспективе минимизированы 
отложенные риски, в долгосрочной – обеспечены 
все необходимые условия для полноценного раз-
вития личности [13].

В целом процесс минимизации психологиче-
ских рисков образовательной среды вуза связан с 
внутренней работой ее субъектов, направленной 
на преодоление негативных отношений к дея-
тельности, на расширение навыков разрешения 
ситуаций неопределенности в психолого-педа-
гогических взаимодействиях, на проявление по-
вышенной активности, адекватных умственных 
действий и  волевых установок.

Заключение

Таким образом, образовательную среду 
высшей школы можно определить, как пси-
холого-педагогическую реальность, содержа-
щую специально организованные условия для 
формирования и развития личности студентов 
и преподавателей, включенных в особое, свой-
ственное конкретному вузу пространственно-
предметное, социальное и профессиональное 
окружение. Ее психолого-педагогическая сущ-
ность определяется совокупностью индивиду-
альных свойств, отношений и особенностей 
взаимодействия субъектов образовательного 
процесса, а также профессиональной специ-
фикой содержания образования и способов 
организации его усвоения. 

В вузовской образовательной среде созда-
ются условия не только для развития професси-
ональной культуры специалистов, но и для гар-
монизации интеллектуальной и эмоциональной 
сфер личности, социализации, формирования 
нравственных ориентаций, для формирования 
профессионального самосознания  и стремления 
к достижению профессионализма. Деструктив-
ный же характер вузовской среды, обусловлива-
ющий возникновение психологических рисков, 
может быть связан с личностными особенно-
стями и системой взаимоотношений субъектов 
учебно-воспитательного процесса,  недостаточно 
четким определением целей и ценностей в мис-
сии вуза, на основе которых формируется среда 
и система представлений ее субъектов о своем 
месте в ней. Все это порождает негативные 
состояния преподавателей и студентов, побуж-
дающие к некоторому  избеганию выполнения 
деятельности, к снижению эффективности их 
функционирования, поэтому создание психоло-
гической безопасности образовательной среды 
должно стать одной из центральных задач в 
организационной культуре вуза. 

И. В. Арендачук. Психологические риски образовательной среды вуза
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в формировании образа мигранта. Показано, что медийные 
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Введение

Внешняя и внутренняя миграция, которая 
активно проходит в последнее десятилетия, не 
оставила неизменным количественный и каче-
ственный состав многих российских регионов. 
Как следствие возникло множество проблем, 
связанных с характером и целями миграции. К 
объективным проблемам можно отнести необхо-
димость интеграции мигрантов в новое сообще-
ство, к субъективным, чаще всего искусственно 
созданным, – препятствия, останавливающие 
интеграционные процессы и выталкивающие 
мигрантов в анклавы. В силу сложившихся в 
принимающем обществе традиций, представле-
ний и стереотипов отношение к приезжим очень 

ограничено в социокультурном плане. Еще более 
весомую роль в дистанцировании от «чужих» 
играет воздействие образов, символов и тексто-
вых сообщений, формируемых средствами мас-
совой информации. Можно смело говорить о том, 
что в современном мире СМИ оказывают огром-
ное воздействие на общественное сознание. 
Они не только формируют основы восприятия 
окружающего мира, но и становятся средством 
для познания современной реальности.

Можно предположить, что масс-медийная 
среда с помощью создаваемых стереотипов, об-
разов и рекламы делает реальный мир иллюзор-
ным и ненадежным. Ж. Бодрийяр считает реаль-
ность, формирующуюся под воздействием СМИ, 
«гиперреальностью». В ней социокультурные 
факты утрачивают связь с объективным миром 
и становятся автономными симулякрами, не 
имеющими ничего общего с реальным объектом 
или фактом [1]. Созданная современными СМИ 
знаково-образная символическая реальность вы-
ступает как самостоятельный мир, который чаще 
всего не отражает настоящий. 

По своей сути масс-медийная продукция диф-
ференцирована, рассчитана на разные категории 
населения и в большинстве своем направлена на 
создание именно образов и символов реальных 
событий, вещей и фактов, нежели на объектив-
ное отражение реальности. Основная проблема 
общества состоит в том, что направленная на него 
информация, выступающая в качестве знания, 
практически отчуждена от своих пользователей. 
Стоит особо обратить внимание и на то, что ин-
формация совершенно не зависит от сознания 
человека, уровня его культуры и возможностей 
восприятия этого знания. Ж.-Ф. Лиотар отмечал, 
что в постсовременную эпоху будет происходить 
сильная «…экстериоризация знания относитель-
но “знающего”, на какой бы ступени познания 
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он не находился. Старый принцип, по которому 
получение знания неотделимо от формирования 
(building) разума и даже от самой личности, 
устаревает и будет выходить из употребления» 
[2, с. 18]. Таким образом, отчужденная от своих 
субъектов масс-медийная информация становится 
самостоятельной независимой силой, но тем не 
менее она формирует общественное сознание и 
стереотипы, в которых это общество живет. 

Отметим, что сегодня российские СМИ 
создают в обществе представления о мигрантах, 
которые очень далеки от реальности. Если сле-
довать категориям Ж. Бодрийяра, можно назвать 
процесс создания образов мигрантов в нашей 
стране «симуляционным», т.е. основанным не на 
объективном анализе, а на эмпирическом мате-
риале, единичных зарисовках и поверхностном 
опыте взаимодействия с прибывшими в тот или 
иной регион людьми. 

Медийные образы этнических мигрантов

СМИ формируют образы и типажи мигран-
тов как иноземцев, посягающих на обыденную 
жизнь и рынок труда коренного населения. От-
личающиеся от принимающего населения своей 
этнической принадлежностью, мигранты чаще 
всего предстают в образе врага. Подобного рода 
дискурс постепенно формирует мигрантофобию в 
общественном сознании. Миграционные группы 
связывают с иноэтничным населением, что при-
дает миграции этническую этиологию (обществом 
не принимается во внимание, что мигранты по 
своему составу не всегда отличаются от этни-
ческого населения принимающей территории). 
Иноэтничность мигрантов в сознании россиян 
предстает как аксиома, преувеличение и абсолю-
тизация которой порождает фобии и страхи. 

Рост этнофобий, фиксирующийся в боль-
шинстве регионов РФ, сопровождается анти-
мигрантскими настроениями, несмотря на то, 
что существует экономическая необходимость 
привлечения рабочей силы из стран ближнего за-
рубежья. Особенно негативно коренные жители 
настроены по отношению к выходцам с Кавказа 
и Средней Азии. В российском обществе при-
сутствуют тревожные настроения, ощущается 
интолерантность принимающего населения по 
отношению к прибывающим мигрантам. Такая 
напряженность создается по причине слабой 
включенности мигрантов в социокультурную 
жизнедеятельность принимающего общества, 
отсутствия потребности и желания следовать 
принятым культурным, бытовым, религиозным 
традициям и нормам местного населения. Зна-
чительная часть мигрантов не знает специфики 
культуры новой для них страны или региона и, 
более того, даже не стремится обладать таким 
знанием. 

Стоит также отметить, что принимающая 
сторона не способствует интеграции и адаптации 
прибывающего населения в новое общество. 
Местное население разграничивает представите-
лей новых этнических диаспор и представителей 
этих же этнических групп, исторически укоре-
нившихся на той или иной территории. Населе-
ние и местные органы власти такое социальное 
явление, как миграция воспринимают только в 
«черно-белом цвете»: необходимость мигрантов 
обсуждается либо как «зло», либо как «благо» для 
России. СМИ, как мы уже говорили, оказывают 
большое влияние на формирование обществен-
ного мнения. В СМИ выступают политики с по-
пулистскими лозунгами (например, «Россия – для 
русских»), чиновники с не всегда продуманными 
и политкорректными заявлениями. Определенную 
роль в создании и поддержании нетолерантного 
отношения к мигрантам играют националистиче-
ские и экстремистские организации. 

В России этническая идентификация прояв-
ляется через противопоставление «свой – чужой». 
Многие проблемы в социальной, экономической 
и политической сферах рассматриваются сквозь 
призму указанной противопоставленности этно-
сов. Миграционная политика не лишена давления 
со стороны общественного мнения и, кажется, так-
же основана на определениях «наши – не наши», 
«свои – чужие». По сути дела, мигрантофобия в 
нашей стране приобретает черты «иноземофо-
бии», поскольку «не наши» – это все, кто недавно 
заселил исконные территории укорененных на них 
народов. Факт «иноземности», «пришлости», а не 
иной этнической или религиозной идентификации 
зачастую является фактором, провоцирующим 
конфликты на бытовом уровне между мигранта-
ми и коренным населением. Другими словами, 
срабатывает стереотип смешения иноэтничности 
и иноземности. Через призму отношений «свои 
– чужие» и формируется ряд мифов, распростра-
ненных на повседневном, эмпирическом уровне. 

Какие же именно мифы существуют об эт-
нических мигрантах в общественном сознании 
россиян? Во-первых, образы врагов, которые 
точно фиксируют их этнокультурную принадлеж-
ность, следствием этого является избирательная 
ксенофобия против определенных народностей. 
По сути, эти конструкты указывают представите-
ли каких этносов «свои», а какие – «не свои» для 
принимающего общества. По данным Аналити-
ческого центра Ю. Левады, в июле 2005 г. крайне 
негативное отношение как к этническим мигран-
там было зафиксировано к приезжим с Северного 
Кавказа – дагестанцам, чеченцам, черкесам и др., 
а также к мигрантам из Закавказья – азербайд-
жанцам, армянам, грузинам. Несколько ниже (на 
4–9%) негативное отношение к приезду трудовых 
мигрантов из Средней Азии (узбекам, таджикам, 
киргизам) и Китая. По данным Левада-центра 
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за 2012 г., отношение к приезжим особо не из-
менилось [3]. Между тем лозунг «Россия – для 
русских» стало поддерживать большее число 
россиян. По сведениям ВЦИОМ (опрос про-
водился в июле 2013 г.), три четверти россиян 
полагают, что большое количество приезжих из 
других государств – явление отрицательное, каж-
дый второй – за ужесточение иммиграционного 
законодательства [4]. 

Такие результаты исследований показывают, 
во-первых, что российское общество подвержено 
влиянию националистических идей и не чувствует 
себя экономически и законодательно защищен-
ным в родной стране. Поиск причин собственной 
неустроенности всегда заканчивается в так назы-
ваемой проблеме мигрантов. Эта бытовая теория 
успешно подпитывается медийной трансляцией 
образов этнических мигрантов, «коррумпирован-
ных», а потому успешных выходцев с Кавказа. 

Во-вторых, общественное мнение нелояльно 
по отношению к мигрантам с точки зрения ос-
мысления последствий их приезда в российские 
регионы. Один из мифов – возможность утраты 
ресурсов из-за того, что «понаехали тут всякие», 
угроза потери экономической и социальной кон-
курентоспособности на рынке труда из-за ми-
грантов. Но «ресурсное» обоснование неприятия 
мигрантов (мигранты занимают рабочие места, 
наживаются на местном населении, связаны с 
криминалом и др.) имеет и рациональные возмож-
ности упразднения подобного мифа: ему следует 
противопоставить логическую аргументацию, 
статистические данные, экономические выкладки. 
Например, выявлено, что наиболее позитивно к 
мигрантам относятся в обществах с плотным ми-
грационным заселением и большим опытом обще-
ния с приезжими [5]; возможно, длительность 
экономического и культурного взаимодействия 
с приезжими играет мифоразрушающую роль. 

В-третьих, в российском обществе суще-
ствует устойчивое неприятие приезжих из Цен-
тральной и Юго-Восточной Азии. В этом случае 
действует так называемый миф возможности 
«утраты идентичности». Он, по сути, иррацио-
нален и основывается не столько на медийных 
посылах или политико-публичных заявлениях, 
сколько на поверхностном опыте личного взаи-
модействия с мигрантами. Миф «утраты идентич-
ности» обосновывается опасностью вытеснения 
коренного населения с исконных мест проживания 
и исчезновения своей культуры, групповой за-
крытостью мигрантов и выстроенной деятель-
ностью внутри этих сообществ по собственным 
правилам, агрессивным поведением, незнанием 
языка принимающего общества, расширением 
своих бытовых привычек и традиций, неприятием 
культуры принимающего общества. Вызывают 
страх и асоциальное поведение, и повышенная 
криминогенность среди этнических сообществ.

Невозможность (или собственное неже-
лание) интеграции мигрантов в принимающее 
сообщество запускает процесс анклавизации. 
Анклавы демонстрируют формы самооргани-
зации и проживания людей одной этнической 
идентификации по стандартам своей культуры 
внутри другой социально-культурной среды. Ан-
клавы не тождественны этническим диаспорам и 
формируются в зависимости от целей прибытия 
мигрантов.

Если ориентированные на постоянное 
место жительства мигранты пытаются войти в 
новое общество, социально и психологически 
адаптироваться, то у мигрантов, прибывающих 
на временное жительство с экономической це-
лью, мотивация прямо противоположна. При-
ехавшие, чтобы подзаработать, не воспринима-
ют окружающие социокультурные условия как 
постоянную среду обитания, к которой нужно 
адаптироваться, а тем более интегрироваться в 
неё. Принимающее общество для них – времен-
ный экономический ресурс; в этом случае про-
живать выгоднее и психологически комфортнее 
в анклавах. 

Именно образ жизни второй группы (без-
относительно к конкретному этническому 
происхождению) в большей степени служит 
материалом для конструирования и поддержания 
стереотипов и образов мигрантов – врагов, не-
сущих какую-либо угрозу местному населению. 
Яркий образец подобного масс-медийного, эмпи-
рически общественного и далее закрепляемого 
в официальных источниках фантома – «лицо 
кавказской национальности» и «азиат». Причем 
искусственная конструкция «лицо кавказской 
национальности» предполагает некую этни-
ческую категоризацию («этнический микс») и 
мигрантов с российского Кавказа, и закавказских 
государств, и представителей кавказских на-
родов, давно укоренившихся на принимающей 
территории. Стереотип «азиат» объемлет собой 
и таджиков, и турок, и узбеков, и китайцев, и 
т.д. Эти образы затем переносятся на все антро-
пологически или культурно отличающиеся от 
основной массы населения группы: мигрантов, 
представителей этнических диаспор – как при-
езжих, так и автохтонных граждан России. 

Заключение 

Медийные образы вызывают в обществен-
ном сознании в основном отрицательные эмо-
ции, формируют образ «чужого», деструктив-
ный тип этнического мигранта, который связан 
либо с нелегальными сферами экономики, либо 
с криминалом. «Объективно пресса способству-
ет переводу неприятия иммигрантов с уровня 
бытовых неоформленных этностереотипов на 
уровень внешне аргументировано выстроенных 
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обоснований мотивов поведения “иного”» [5, 
с. 49]. В дальнейшем такие стереотипы подхва-
тываются массовой культурой, распространяют-
ся благодаря устной трансляции, ширятся в сети 
Интернет. Разумеется, существуют и глубокие 
аналитические публикации, отражающие по-
нимание сложности проблем миграционных 
процессов, но гиперболизация и абсолютизация 
негативных последствий притока мигрантов и 
иммигрантов, вплоть до угроз национальной 
безопасности, повышения уровня преступно-
сти, терроризма, наркотрафика имеет место и 
вызывает массовые ксенофобные настроения. 
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Изложены данные теоретического анализа проблемы временно ́й 
перспективы в соотнесении с адаптационной готовностью лич-
ности студента. Показано, что временна ́я перспектива отража-
ет не только будущие цели, ценности личности, но и уровень 
ее субъектности. Отмечено, что подверженность параметров 
временно ́й перспективы личности влиянию социальной ситуации 
жизни конкретного субъекта особенно обостряется в периоды 
социальных и экономических кризисов общества, в наиболее 
значимых жизненных контекстах личности. Раскрыты содержание 
адаптационной готовности и ее уровневое проявление в струк-
турно-динамических характеристиках временно ́й перспективы. 
Представлены результаты эмпирического исследования, выпол-
ненного на студенческой выборке (n = 80, 16–17 лет; студенты 
I курса Социально-экономического колледжа г. Саратова) с при-
менением диагностического инструментария: методики диа-
гностики социально-психологической адаптации К. Роджерса 
и Р. Даймонда; методики «Психологическое время личности» 
(А. Кроник, Е. Головаха); метода мотивационной индукции (MIM) 
Ж. Нюттена (форма B). Установлены различия структурно-дина-
мических характеристик в зависимости от уровня адаптационной 
готовности студента. Прикладной аспект исследуемой проблемы 
может быть реализован в консультативной практике психологи-
ческих служб.
Ключевые слова: личность, временна ́я перспектива, адапта-
ционная готовность, субъектность личности.

Введение

В современных условиях динамично разви-
вающегося общества особую значимость приоб-
ретает проблема самоопределения личности во 
временно́й перспективе. Временна́я перспектива 
отражает не только будущие цели, ценности и 
установки личности, но и уровень ее субъектно-
сти, ее собственную жизненную позицию, опреде-
ленные моделью «должного», в которой отражены 
представления человека о его будущей жизни. 
Не менее существенным является и тот факт, как 
отмечает большинство исследователей, что под-
верженность параметров временно́й перспективы 
личности влиянию социальной ситуации жизни 
конкретного субъекта особенно обостряется в 
периоды социальных и экономических кризи-
сов общества, в наиболее значимых жизненных 
контекстах личности. Между тем формирование 
собственного способа «вписывания» в систему со-
циальных отношений и связей, конструирование 

собственной жизненной позиции, перспективы 
самореализации в соответствии собственной «мо-
делью должного будущего» или, говоря словами 
Н. А. Бернштейна, «моделью потребного будуще-
го» – есть не что иное, как проявление проспектив-
ной субъектности личности. Нельзя исключить и 
тот факт, что ключевыми в анализе развертывания 
активности субъекта являются разновременность 
и, соответственно, его разноуровневые возмож-
ности, или гетерохронность «возможностей» 
субъекта. В этой связи, на наш взгляд, обращение 
к изучению проблемы временнóй перспективы в 
соотнесении с адаптационной готовностью лич-
ности студента вполне правомерно.

Теоретический анализ проблемы

Накопленная в психологических исследова-
ниях эмпирическая база подготовила достаточ-
ные основания для теоретических обобщений, 
трактующих временну́ю перспективу как важный 
личностный конструкт, отражающий временно́й 
аспект жизни человека и имеющий многомер-
ную структуру, включающую определенное 
содержание и ряд динамических параметров: 
протяженность, направленность, когерентность 
(согласованность), эмоциональный фон и др. 
Временна́я перспектива, как отмечает большин-
ство исследователей, это не просто знания, пред-
ставления или мечты о будущем, это совокупность 
взаимосвязанных и значимых для личности целей 
в жизни, ориентирующая личность как на ближай-
шее (неделя, месяц), так и на отдаленное (годы, 
десятилетия) будущее. Временна́я перспектива 
включает в конкретные жизненные планы и то, 
что называется целью и смыслом жизни. В целом 
же временну́ю перспективу следует понимать 
как личностную организацию времени жизни и 
деятельности, т.е. пространственно-временну́ю 
композицию, в которой строятся ценностные 
отношения личности с миром на протяжении 
жизненного пути [1, 2]. 

Согласно представлениям Ж. Нюттена, 
временна́я перспектива рассматривается как 
иерархия целей личности, последовательность 
событий с определенными интервалами между 
ними, представленных в восприятии, в сознании 
человека в некоторый конкретный момент [3]. 
При этом временна́я перспектива, в отличие от 
пространственной, может быть репрезентиро-
вана только «ментально», в сознании человека. 

Е. Е. Бочарова. Временна́я перспектива личности студента с разным уровнем готовности
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«Виртуальное» присутствие во внутреннем пла-
не разноудаленных во времени объектов-целей 
создает временну́ю перспективу. В этом случае 
она выступает как функция составляющих ее 
мотивационных объектов, которые определяют 
ее глубину, структуру, степень реальности, со-
держательные характеристики и т.п.

В концепции личностной организации вре-
мени, развиваемой школой К. А. Абульхановой-
Славской, для анализа способов организации 
жизни предложена совокупность трех понятий, 
трех пространственно-временны́х ценностно-
смысловых образований: «жизненная позиция», 
«жизненная линия», «жизненная перспектива». 
Первая есть результирующая достижений лич-
ности, аккумулирующая ее прошлый опыт и вы-
ступающая потенциалом ее будущего. Траектория 
жизненного движения личности определяется 
как «жизненная линия», которая, соответственно, 
имеет восходящий или нисходящий, прерыви-
стый или непрерывный характер (с точки зрения 
самовыражения, самореализации личности) [4]. 
Вместе с тем, как подчеркивает цитируемый автор, 
жизненная перспектива – это не только будущие 
цели, ценности, но и темп жизненного движения, 
оптимальность развития, проявления активности 
личности.

Важнейшей временнóй характеристикой, с 
точки зрения всех без исключения подходов в 
психологии, изучающих временну́ю перспекти-
ву, является ориентация личности на прошлое, 
настоящее или будущее. Как отмечает К. Левин, 
временна́я перспектива представляет собой 
включение будущего и прошлого, реального и 
идеального плана жизни в план данного момента 
[5]. Психологическое прошлое и будущее оказыва-
ются частями психологического поля в настоящем, 
влияя на поведение человека «здесь и сейчас». 
Содержанием будущего и прошлого являются 
события, ситуации и проекты, имеющие аффек-
тивно окрашенную (позитивную или негативную) 
значимость для субъекта. Нейтральные объекты, 
не имеющие никакой значимости, исключены из 
временно́й перспективы личности. Позитивная или 
негативная характеристика (приятно/неприятно) 
прошлых, настоящих и будущих объектов образует 
аффективную установку на текущую (существую-
щую в данный момент) мотивацию человека. 

Идея самоконструирования во временно́й 
перспективе распространяется и на исследования 
адаптационных способностей личности. В опре-
деленной степени это связано с тем, что само-
определение личности (отра жаемое в концепте 
«временна́я перспектива») феноменологически 
проявляется через наблюдаемые эффекты социа-
лизации и адаптации. Социализация как процесс 
активного воспроизводства усвоенных норма-
тивных моделей социального поведения, иначе 
говоря, «моделей должного» выступает в качестве 

фактора не только конструирования объяснения, 
интерпретаций происходящего настоящего, «бу-
дущего» в настоящем, но и механизма реализации 
проспективной субъектности личности в разных 
сферах социальных практик в соответствии с 
собственной «моделью потребного будущего». На-
пример, описывая содержательные формы, тренды 
социализации личности молодежи, исследователи 
отмечают, что процесс социализации (как интерна-
лизации) связан с поиском субъектом своего спо-
соба самоорганизации на основе воспринимаемых, 
принимаемых или формируемых им отношений 
к самому себе в разных сферах социальных прак-
тик, собственной системы жизненных смыслов, 
ценностей, представлений, возможностей и ожи-
даний [6, 7]. При этом возможность реализации 
«субъективно-личностных» отношений связана с 
развертыванием адаптивной, избирательно-корре-
гирующей активности субъекта.

Особый интерес в свете сказанного при-
обретает проблема адаптационной готовности 
личности. Обобщение данных многочисленных 
исследований, выполненных в ракурсе соци-
ально-психологической адаптации личности, 
позволяет рассматривать адаптационную готов-
ность (адаптивность) как проявление субъектом 
потенциальных возможностей в соотнесении с 
теми социальными воздействиями, которые испы-
тывает человек. Так, в работах Л. Филипса особое 
внимание уделяется изучению проблемы «отно-
сительного потенциала» личности к адаптации, 
который понимается как способность удовлетво-
рить требования общества. Автор высказывает 
мысль о необходимости изучения особенностей 
адаптации личности в прошлом и настоящем, 
что позволит прогнозировать будущий потенциал 
адаптации, поскольку в личности сохраняются те 
психологические ресурсы, при помощи которых 
она адаптируется к сложным ситуациям [8]. Обра-
щаясь к проблеме адаптивности, А. А. Налчаджян 
отмечает целесообразность дифференциации по-
тенциальных адаптивных способностей (потенци-
альной адаптивности) и актуальных адаптивных 
способностей (актуальной адаптивности). Автор 
выдвигает идею, согласно которой потенциаль-
ная адаптивность личности в будущем, в новых 
социальных ситуациях трансформируется в си-
туативную способность для реализации актуаль-
ной адаптации. При этом уровень развития этой 
способности и её гибкости зависят от развития 
общей адаптивности личности, обеспечивающей 
её внутреннюю готовность к адаптации в быстро 
меняющихся условиях социальной жизни [9].

Определяя адаптационную готовность как 
интегральное свойство личности, характеризую-
щее как в целом ее структурную сложность, так и 
уровень развития, состояние отдельных функций 
и свойств, С. Т. Посохова акцентирует внимание 
на необходимости комплексного изучения данного 
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феномена. Так или иначе готовность связывается 
с процессами развития личности как субъекта 
жизнедеятельности и формирования жизненной 
стратегии, свободного выбора, социализации, 
со сформированностью субъектной позиции, 
способности к осознанному и самостоятельному 
построению перспектив своего развития, с саморе-
гуляцией произвольной активности человека [10].

Согласно концепции В. А. Петровского, го-
товность предстает как динамическое образова-
ние, определяемое активностью самого субъекта, 
связанное с самодвижением деятельности, акту-
альной причинностью в системе побудительных 
факторов [11]. Именно «надситуативная актив-
ность» фиксирует факт существования таких 
тенденций, в которых субъект возвышается над 
ситуацией, преодолевая ситуативные ограничения 
на пути движения деятельности. Но, преодолевая 
препятствия на пути движения деятельности, 
субъект преодолевает себя, реализуя свои субъ-
ектные возможности и потребности преодоления 
себя в подтягивании к общественно задаваемым 
«мотивам», целям, средствам, реализуя необходи-
мость состояться и утвердиться в своей самости. И 
в этом плане надситуативная активность личности 
выступает как ее самоосуществление в отношении 
к предметному миру, к миру людей, к своему вну-
треннему миру. Весьма существенным является 
и то, что представленность личностной актив-
ности связывается с адаптивными механизмами 
на разных уровнях регуляции – от преодоления 
реактивного до уровня сознательного.

Между тем необходимо отметить, что в со-
временных психологических исследованиях функ-
ционирование человека в его взаимодействиях с 
социальной средой рассматривается как результат 
деятельности целостной саморегули рующей 
системы, активность которой обеспечивается не 
просто совокупностью отдельных компонентов 
(подсистем), а их взаимодействием и «взаимосо-
действием», которые порождают новые интегра-
тивные качества, не присущие отдельным образу-
ющим подсистемам. Это приводит к образованию 
в структуре личности новых, более обобщенных 
свойств с более сложной структурой – адапта-
ционных новообразований. Развитие системы за 
счет приобретения нового системного качества 
является, таким образом, основным результатом 
адаптации. Именно в условиях процесса адап-
тации может сформироваться психологическая 
система, представляющая собой согласованную 
деятельность регуляторных систем разных 
уровней, а может и не сформироваться, и тогда 
принято говорить о процессе дезадаптации [12]. 
Принципиаль ным отличием функциональной 
деятельности системы взаимодействий человека 
и окружающей среды от деятельности всех других 
само управляемых систем, на наш взгляд, является 
наличие механизмов сознатель ного саморегули-

рования, в основе которых лежит субъективная 
индивидуально-личностная оценка природных и 
социальных воздействий на человека. 

Адаптационная готовность тесно связана с 
представлением человека о себе как источнике 
дальнейших преобразований ситуации неопреде-
ленности, их подконтрольности в субъективной 
интерпретации причинности развития событий. 
При этом сознание меры собственных возможно-
стей, как отмечалось ранее, во многом определя-
ется системой субъективных отношений человека, 
регулирующей объем и меру активности личности, 
отражающий потенциальную готовность к адапта-
ции в новых социальных ситуациях. Играет роль 
и то обстоятельство, что предпочтения стратегий 
поведения связываются с проявлением личностью 
возможностей саморегуляции в том смысле, что 
человек сам исследует ситуацию, программирует 
свою активность, контролирует и корректирует ре-
зультаты. Весьма существенной в этом отношении 
является высказанная К. А. Абульханова-Славской 
идея, согласно которой способность личности к 
организации собственной активности, ее мобили-
зации, регулирования, согласования с объектив-
ными требованиями и активностью других людей 
есть не что иное, как проявление субъектности 
личности [13]. Вместе с тем оценка своих возмож-
ностей и готовность к их реализации проявляются 
в характеристиках проспективной субъектности 
личности, ее временно́й перспективы. 

Выборка, методики и методы исследования 

В качестве диагностического инструмен-
тария применялся комплекс методик: для вы-
явления уровня социально-психологической 
адаптированности использована методика диа-
гностики социально-психологической адаптации 
К. Род жерса и Р. Даймонда; для изучения особен-
ностей отношения к настоящему, прошлому и 
будущему – методика «Психологическое время 
личности» (А. Кроника, Е. Головахи); для вы-
явления характеристик временнóй перспективы 
будущего – метод мотивационной индукции (MIM) 
Ж. Нюттена (форма B). Для обработки данных ис-
пользовались методы математической статистики, 
достоверность различий определялась с помощью 
t-критерия Cтьюдeнтa и φ*– критерия Фишера.

Эмпирическое исследование выполнено 
на пропорционально подобранной выборке по 
40 человек (n = 80, 16–17 лет; студенты I курса 
Социально-экономического колледжа г. Сарато-
ва). В качестве критерия формирования выборок 
выступал интегральный показатель социально-
психологической адаптированности (СПА). 

Сравнительный анализ (по t-критерию 
Стьюдента) параметров социально-психологиче-
ской адаптированности в исследуемых выборках 
показал значимые различия практически по 
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всем показателям. Характерные для адаптации 
показатели принятие себя (среднее значение – 
44), эмоциональная комфортность (среднее 
значение – 25), ведóмость (среднее значение 
– 19) в выборке адаптированных достоверно 
выше, чем их выраженность в выборке слабо 
адаптированных. В выборке низко адаптиро-
ванных отмечается наименьшая выраженность 
таких показателей, как самопринятие (t = 3,68; 
р < 0,01), эмоциональный дискомфорт (t = 3,87; 
р < 0,01), эскапизм (t = 2,17; р < 0,05) имеет более 
высокий показатель. 

Обнаруженные достоверные различия по вы-
шеуказанным показателям свидетельствуют о том, 
что респонденты с низким уровнем адаптирован-
ности отличаются более выраженной психоэмоци-
ональной неустойчивостью. Данные испытуемые 
склонны приписывать всем происходящим с ними 
событиям внешние причины, проявляя при этом 
некоторую отчужденность к окружающим и пас-
сивность в разрешении собственных проблем. 

Результаты исследования и их обсуждение 

Обратимся к анализу выраженности пока-
зателей временнóй насыщенности событиями в 
исследуемых выборках (табл. 1). Отметим, что 
студенты с высоким уровнем социально-психо-
логической адаптированности (СПА) надеются 
прожить в среднем 75 лет, с низким – 62 года.

«Пик насыщенности» событиями в группе с 
высоким уровнем СПА достигается в период от 
15 до 30 лет и оценивается в 10,0 баллов. В выбор-
ке студентов с низким уровнем СПА максималь-
ный период насыщенности более узок – в период 
от 15 до 20 лет жизненного пути (10 баллов). 

Оценки ближайшего и отстоящего во времени 
прошлого и будущего у студентов обеих групп 
различаются: детство и подростковый период 
более насыщен событиями у студентов с высоким 
уровнем СПА; период среднего возраста (30–
40 лет) также по событийности и продуктив-
ности оценивается выше студентами с высоким 
уровнем СПА (средний балл – 9), в то время как 
у их сверстников с низким уровнем СПА средний 
балл равен 7.

Таблица 1
Средние значения насыщенности событиями 

временных интервалов у испытуемых 
с высоким/низким уровнем СПА

Уровень 
СПА

Временны́е интервалы (до какого возраста)

10 15 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Насыщенность событиями (М)

Высокий 8 10 10 10 8 7 5 4 3 3 2
Низкий 6 8 10 9 5 4 3 2 2 2 2

Примечание. СПА – социально-психологическая адап-
тированность.

Зрелый возраст (50–70 лет) у студентов с 
высоким уровнем СПА оценивается по насы-
щенности событиями на 5,3 балла, а у студентов 
с низким уровнем СПА оценка равна 3 баллам. 
На возраст старости (после 80 лет) более опти-
мистично смотрят студенты с высоким уровнем 
СПА – они оценивают его в среднем в 2,7 балла, а 
их сверстники с низким уровнем СПА – в 2 балла.

Средние значения психологического возрас-
та первокурсников свидетельствуют о том, что у 
студентов с высоким уровнем СПА расхождение 
реального (РВ) и психологического времени (ПВ) 
незначительно – 0,5 года (РВ – 17,8 лет; ПВ – 18,3 
года), а студенты с низким уровнем СПА чувству-
ют себя старше в среднем на 1,8 года (РВ – 17,4 
лет; ПВ – 19,2 года), что имеет существенную 
разницу и отличие от своих сверстников.

Таким образом, полученные данные свиде-
тельствуют о существенных различиях насыщен-
ности различных временны́х периодов, расхож-
дении реального и психологического возрастов, 
а также о предполагаемой продолжительности 
жизни. Выявлено, что первокурсники с высоким 
уровнем СПА отличаются от первокурсников с 
низким уровнем СПА тем, что у них психологи-
ческий возраст ближе к реальному. Пик насыщен-
ности событиями у данных студентов намного 
продолжительнее, чем у испытуемых с низким 
уровнем СПА, предполагаемая продолжитель-
ности жизни также выше у студентов с высоким 
уровнем СПА.

Перейдем к рассмотрению данных, получен-
ных по методике Ж. Нюттена (вариант Д. А. Ле-
онтьева), в которых отражены выраженность 
временны́х показателей планирования в ближай-
шей перспективе студентов с высоким/низким 
уровнем СПА (табл. 2).

Таблица 2
Планирование в ближайшей временной перспективе 

студентов с высоким/низким уровнем СПА

Период 

Высокий 
уровень 
СПА

Низкий 
уровень 
СПА

φ*

Частота встречаемости, %
Текущий момент 69 35,7 2,85**
День 26 22 0,04
Неделя 17 18 0,08
Месяц 38 35 0,04
Год 43 37 2,83*
Около двух лет 28 52 3,75**

 Примечание. * – p < 0,05; ** – p < 0,01.

В обеих выборках отмечается временна́я 
неравномерность планирования: в выборке испы-
туемых с высоким уровнем СПА отмечается до-
статочно выраженным планирование на текущий 
момент, на «сейчас». Планы на текущий момент 
опережает планирование на все другие временны́е 
отрезки ближайшего будущего. 

́

́
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Такую временну́ю неравномерность планиро-
вания можно интерпретировать как увлеченность 
настоящим моментом. В обеих выборках наи-
меньшее число мотивационных целей относится 
к периоду «неделя», связанному с ситуативностью 
планирования, неструктурированной организаци-
ей своего времени. В выборке с низким уровнем 
социально-психологической адаптированности 
отмечается выраженность планирования на «по-
том» («около двух лет»). 

Перейдем к рассмотрению временны́х пара-
метров планирования в отдаленной временнóй 
перспективе студентов с высоким/низким уровнем 
СПА (табл. 3).

Таблица 3
Планирование в отдаленной временной перспективе 

студентов с высоким/низким уровнем СПА

Период

Высокий 
уровень 
СПА

Низкий 
уровень 
СПА φ*

Частота 
встречаемости, %

Прошлое 20,2 69 3,45**
Период до 25 лет 87 46 3,75**
Взрослость 
(от 25 до 45 лет) 47 45 0,04

Взрослость 
(от 45 до 65 лет) 47 48 0,04

Старость 10 13 –
Жизнь 88 76 2,75*
Историческое будущее – – –
«Открытое» настоящее 100 100 –

Примечание. * – p < 0,05; ** – p < 0,01.

В отдаленном планировании в обеих выбор-
ках особое значение приобретает «открытое» на-
стоящее, т.е. период, обозначающий время «сейчас 
и всегда». Довольно много планов и целей отно-
сится к периоду взрослости до 25 лет. Он является 
для респондентов актуальным, и планирование 
выглядит вполне обычным. Большие планы на 
жизнь в целом свидетельствуют о глобальности 
целей, с одной стороны, и неструктурированности 
времени жизненного пути, с другой. Характерно 
планирование на период «сейчас»: вероятно, мо-
лодые люди склонны планировать на небольшой 
период. В выборке с низким уровнем СПА наблю-
дается обращенность в прошлое; оно представля-
ется им более структурированным и успешным. 
Тем не менее отмечается довольно равномерное 
планирование, связанное с периодами до 25 лет, 
от 25 до 45 лет и от 45 до 65 лет.

Следует отметить, что в обеих выборках от-
сутствует выраженность исторического будущего: 
очевидно, что события, относящиеся к истори-
ческой общности людей, не вызывают интереса 
у студентов.

Перейдем к рассмотрению содержательных 
характеристик временнóй перспективы в иссле-
дуемых выборках (табл. 4, 5). 

Таблица 4
Частотное распределение желательных целей 
студентов с высоким/низким уровнем СПА

Желательные цели
ВУ СПА НУ СПА

 
φ*Частота 

встречаемости, %
Аспекты личности (S) 99 77 2,64*
Самореализация (SR) 64 43 2,53*
Познание (Е) 37 28 1,67*
Деятельность, работа (R) 98 66 3,54**
Отдых (L) 73 73 0
Контакты (C) 78 98 2,64**
Контакты для себя 
(C ego)

52 87 3,04**

Контакты для других 
(Calt)

82 63 2,64**

Примечание. * – p < 0,05; ** – p < 0,01; ВУ СПА – высо-
кий уровень социально-психологической адаптивности; 
НУ СПА – низкий уровень социально-психологической 
адаптивности.

В выборке лиц с высоким уровнем адаптиро-
ванности больше всего выражены такие смысло-
вые группы, как аспекты личности, стремление к 
самореализации, проявление активности (стрем-
ление к деятельности), контакты для других и 
меньше всего – контакты для себя.

Смысловая группа «аспекты личности» 
представлена высказываниями – «быть самим 
собой», «быть хорошим человеком», «быть ум-
ным», «быть счастливым», «быть здоровым», 
«свободным и независимым» и т. д.

Группа «самореализация» – «добиться успе-
ха», «достичь высокого положения в обществе», 
«найти любимого человека», «найти хорошую 
работу» и т.д.

Группа «познание» – «хорошо сдать экзаме-
ны», «быть хорошим специалистом», «получить 
образование» и т.д.

Группа «деятельность, работа» – «полу-
чить хорошо оплачиваемую работу», «быть хо-
рошим специалистом», «чего-нибудь достичь», 
«иметь стабильную работу», «преуспеть в жиз-
ни» и т.д.

 Группа «отдых» – «много путешествовать» 
«меньше работать, больше отдыхать» и т. д.

Группа «контакты для себя» – «иметь много 
друзей», «найти настоящую любовь», «выйти 
замуж» и т.д.

Группа «контакты для других» – «хочу при-
носить пользу людям», «помогать людям» и т.д. 

Отметим, что содержательная структура 
временнóй перспективы рассматривается нами 
в двух аспектах: желательные для достижения 
цели и объекты, которых желательно избежать.

Е. Е. Бочарова. Временна́я перспектива личности студента с разным уровнем готовности
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Таблица 5
Частотное распределение нежелательных целей 
студентов с высоким/низким уровнем СПА

Нежелательные цели

Высокий 
уровень 
СПА

Низкий 
уровень 
СПА φ*

Частота 
встречаемости, %

Аспекты личности (S) 32 89 4,04**
Деятельность 23 68 3,64**
Одиночество 0 18 1,62

Примечание. * – p < 0,05; ** – p < 0,01; представлены 
данные, достоверно различающиеся.

В выборке с низким уровнем адаптирован-
ности больше всего выражены группы: «аспекты 
личности» – «не хочу быть неудачником», «быть 
зависимым от других», «стать несчастным» и 
т.д.; «деятельность» – «остаться без работы»; 
«одиночество» – «быть одиноким». 

В обеих выборках отмечается проявление 
интереса к своему «Я», личностному развитию, 
своей будущей профессиональной деятельности, 
заинтересованность в расширении и поддержании 
социальных контактов. Отмечается стремление 
не только к благосостоянию в целом, комфорту, 
обладанию чем-то, в том числе материальными 
ценностями, но и приобретению духовных цен-
ностей. Обнаружены и достоверные различия: в 
выборке с высоким уровнем СПА особое значе-
ние имеют контакты с другими людьми в целом, 
наличие друзей, отмечается альтруистическая 
мотивация – «помощь другим». В выборке с 
низким уровнем СПА отмечается, напротив, эго-
истическая тенденция в общении с другими («для 
себя»). Познавательная активность в исследуемых 
выборках не является предпочитаемой. 

Заключение 

Переходя к обобщению полученных резуль-
татов, следует подчеркнуть, что характеристики 
временнóй перспективы имеют структурно-ка-
чественные различия в зависимости от уровня 
социально-психологической адаптированности 
личности студента.

Если расположить сферы диагностики мо-
тивации по степени усиления положительных 
изменений, то можно констатировать: социаль-
но-исторические изменения, произошедшие в 
российском обществе, практически не изменили 
активность молодежи в сферах: познавательной, 
отдыха, стремления к обладанию вещами, транс-
цендентной мотивации. Существенно ослабло 
стремление студентов к самопознанию и межлич-
ностной коммуникации и в основном повысилась 
мотивация к самореализации и достижению про-
фессиональных успехов в учебе.
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The article presents theoretical analysis data regarding the problem 
of temporal perspective in correlation to adaptational readiness 
of a student’s personality. Time perspective reflects future goals, 
personality values, as well as the level of personality’s subjectness. 
Susceptibility of personal time perspective parameters to the impact 
of social situation in life of a concrete subject dramatically increases 
during the periods of social and economic crises, as well as during the 
most significant life contexts of a personality. The study uncovers the 
content of adaptational readiness and its level-related manifestation 
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in structural and dynamic characteristics of the time perspective. The 
article presents results of empirical research, which was carried out 
on a sample of students (n = 80, 16–17 years old, first year students 
of the Socio-Economic College of the city of Saratov) with applica-
tion of a complex of methods: social and psychological adaptation 
questionnaire by K. Rogers and P. Diamond; «Psychological time 
of a personality» test by A. Khronic and E. Golovaha; motivational 
induction method (MIM) by J. Nutten (form B). The study defines 
differences in structural and dynamic characteristics, depending on 
the level of adaptation readiness of a student. The applied aspect 
of the problem under study can be used in counseling practice of 
psychological services. 
Key words: personality time perspective, adaptational readiness, 
subjectness of a personality. 
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СТРАТЕГИИ АДАПТИВНОГО ПОВЕДЕНИЯ 

СТУДЕНЧЕСКОЙ МОЛОДЕЖИ 

И ИХ ХАРАКТЕРИСТИКА
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Представлены особенности понимания и использования лжи в 
адаптивном поведении современной студенческой молодежи. 
Раскрыто содержание основных теоретических подходов к ис-
следованию стратегий адаптивного поведения. Представлены 
результаты эмпирического исследования стратегий адаптив-
ного поведения, выполненного на выборке студенческой моло-
дежи (n = 230; 18–23 года). Применение опросника приспосо-
бленности Х. Белла, многофакторного личностного опросника 

Р. Кеттелла (16PF – форма С), межличностного опросника Т. Лири 
(ДМО), Мак-опросника В. В. Знакова, опросника эмпатийных тен-
денций И. М. Юсупова, методики изучения уровня притязаний 
и самооценки Т. В. Дембо, С. Я. Рубинштейн (в модификации 
А. М. Прихожан), «Личностный дифференциал» (адаптированная 
в НИИ им. В. М. Бехтерева), авторской анкеты, направленной на 
выявление особенностей понимания категории лжи, позволило 
выявить взаимозависимость между представлениями студентов 
о лжи, характером их адаптированности, предпочитаемыми стра-
тегиями поведения в межличностных отношениях, а также сте-
пенью развития эмпатийных и макиавеллистических тенденций. 
Установлены различия в характере и направленности использо-
вания лжи в отдельных стратегиях социального поведения. Полу-
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ченные данные позволяют определить возможные детерминанты 
и основания нравственных регуляторов социального поведения 
студенческой молодежи.
Ключевые слова: социально-психологическая адаптация, 
стратегии адаптивного поведения, представления о лжи.

Введение

Изменения в социокультурном окружении 
определяют необходимость изучения проблемы 
адаптации личности в аспекте поиска адекват-
ных способов самораскрытия. В этом контексте 
особую значимость представляет анализ индиви-
дуальных стратегий взаимодействия личности с 
постоянно обновляющейся окружающей реаль-
ностью. В качестве регулятора успешной социа-
лизации и социально-психологической адаптации 
нередко рассматриваются нравственные идеалы 
и ценностные ориентации личности. Принципи-
альный интерес в этой связи представляет анализ 
феномена лжи в контексте адаптивного поведения. 

Теоретические основы изучения 

проблемы стратегий адаптивного поведения 

студенческой молодежи 

Проблема адаптационной стратегичности 
поведения имеет давнюю традицию изучения 
в психологии, маркируясь как «когнитивный 
стиль», «стиль деятельности», «линия поведе-
ния», «стратегия принятия решения», «стратегия 
восприятия», «тип поведения» и т.д. Началом 
углубленного интереса к данной теме можно счи-
тать времена раннего бихевиоризма (Дж. Уот сон). 
Его последователь Э. Толмен, разработавший 
концепцию целенаправленного бихевиоризма, 
подробно исследовав целостную поведенческую 
картину, ввел понятие «приспособительных 
актов» (behavior-adjustments). Благодаря их на-
личию, по мнению Э. Ч. Толмена, поведение 
не является непосредственным результатом 
исходной стимуляции, а опосредуется за счет 
некоторого предвосхищения развития ситуации. 
В результате индивид получает возможность 
более полно приспособить свою целостную 
поведенческую реакцию к условиям внешней 
среды. Другой классик бихевиоризма К. Халл 
предложил рассматривать поведение субъекта 
как саморегулирующийся механизм. В рамках 
данного подхода выделяются два «способа 
эффективной поведенческой адаптации»: один 
из них не требует сложного реагирования, так 
как обеспечивает адаптивные поведенческие 
решения в кратковременных ситуациях, второй 
представляет, по мнению К. Халла, «одно из наи-
более впечатляющих достижений эволюции» – в 
сложных обстоятельствах организм самостоя-
тельно формирует системы приспособительных 
поведенческих актов. 

На ведущую роль оперантного реагирования 
в адаптивном поведении человека и животных 
указывал Б. Скиннер. По мнению исследователя, 
адаптивное поведение проявляется в последо-
вательном и целенаправленном подкреплении 
приспособительных реакций, которые не вы-
званы определенным стимулом или ситуацией, 
а осуществляются внешне спонтанно, что и 
составляет суть оперантного реагирования [1].

А. Бандура, анализируя психологические 
механизмы, обеспечивающие адаптивное по-
ведение, ввел понятие «самоэффективность» 
(self-effi cacy). В соответствии с этим подходом 
успешность формирования адаптивного пове-
дения во многом связана с тем, насколько сам 
субъект адаптации уверен в своих способностях 
и осознает продуктивность своих действий. Так, 
в ходе многочисленных исследований были 
установлены корреляционные связи самоэф-
фективности с уровнем общих способностей, 
успешностью обучения, степенью мотивации 
осуществления активных действий. С целью 
формирования личностностной самоэффектив-
ности автором концепции выделяется четыре ос-
новных источника: конкретный успех в решении 
той или иной задачи, наблюдение за адекватным 
поведением других людей, вербально-логическое 
воздействие на рациональную сферу со сторо-
ны социума, воспринимаемое эмоциональное 
(позитивное или негативное) возбуждение [2]. 
Таким образом, благодаря бихевиористическим 
воззрениям стало очевидным, что поведение че-
ловека регулируется сложными взаимодействи-
ями внешних и внутренних факторов, при этом 
социальные процессы оказывают на поведение 
ничуть не меньшее влияние, чем когнитивные. 

В дальнейшем исследовались характери-
стики адаптивного поведения в стрессовых си-
туациях. Так, Г. Холмс и М. Масуда высказали 
предположение, что «общим свойством стрес-
согенных жизненных событий является то, что 
при их возникновении у индивида происходит 
запуск некоторого адаптивного или преодолева-
ющего трудности поведенческого стереотипа» [3, 
с. 138]. П. Коста и Р. Маккрей акцентировали 
свое внимание на влиянии личностных пере-
менных, детерминирующих выбор индивидом 
тех или иных стратегий поведения в сложных 
обстоятельствах. Ряд исследователей 1960 – на-
чала 1970-х гг. адаптивных защит сосредоточи-
вались при изучении сознательных стратегий, 
которые использует человек при столкновениях 
со стрессовыми ситуациями (У. Лер, Г. Томэ, 
Г. Селье и др). Сознательные стратегии по реа-
гированию на стрессовые ситуации были концеп-
туализированы как «копинговые ответы». 

Рассматривая психологическую сущность 
стратегии поведения в целом, ученые выделяют 
действие как единицу построения линии пове-
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дения. Известно, что поведение состоит из по-
следовательности скоординированых действий 
на основе единого плана. Особый интерес для 
исследователей представляет изучение направ-
ленности и факторной обусловленности той или 
иной стратегии. Она, как и само поведение, имеет 
законченный характер в виде некоторого резуль-
тата, который задается до момента ее реализации, 
при этом сама цель может быть как осознанной, 
так и неосознанной, приобретая в этом случае 
размытый образ результата.

Как известно, поведение можно назвать 
адаптивным, если его конечной целью является 
установление продуктивного взаимодействия 
между индивидом и средой. В данном контексте 
понятие «адаптивное» не означает, что такое по-
ведение обязательно приводит индивида к состо-
янию оптимальной адаптированности: избранная 
стратегия может быть успешной в той или иной 
степени. Тем не менее адаптивное поведение 
всегда запускается в условиях несогласованности 
между взаимодействующими системами и пре-
следует цель достижения некоторой координации 
между ними [4, с. 48]. Таким образом, адапта-
ционные стратегии – это способы поведения, 
направленные на преодоление стрессовых ситу-
аций в целях восстановления эмоционального и 
физического равновесия. 

Из проведенных исследований также из-
вестно, что успешность адаптации зависит от 
процесса, представляющего собой суждение о 
стрессовом событии, и от адекватности выбора 
адаптационных стратегий. По мнению Р. Лазару-
са, способы реагирования на трудные жизненные 
ситуации зависят от когнитивных конструктов. 
Человек с более четкими когнитивными пред-
ставлениями о ситуации имеет больше возмож-
ностей для выживания, чем человек с искажен-
ными представлениями о реальности [5, с. 183]. 
Сущностные признаки адаптации личности к 
стрессовым ситуациям, по мнению О. В. Петунс, 
характеризуются совокупностью когнитивных 
(самоуважение, самоэффективность, оценка 
воздействия среды и собственного поведения, на-
выки преодоления проблем, межличностная эф-
фективность), эмоциональных (эмоциональная 
стабильность, рефлексия чувств, аффилиация, 
эмпатия) и поведенческих (способы поведения, 
направленные на снижение ощущении дис-
комфорта, восприятие социальной поддержки) 
усилий по управлению поведением личности 
[4, с. 52]. В тех случаях, когда человек не может 
эффективно адаптироваться к стрессовым ситуа-
циям с помощью имеющихся у него личностных 
ресурсов, когда информация общества противо-
речит установкам, взглядам личности, тогда на 
помощь человеку приходят такие автоматические 
адаптивные ответные реакции, как механизмы 
психологической адаптации: копинг-стратегии 

и механизмы психологической защиты. Остано-
вимся на этом подробнее.

Впервые термин «копинг» появился в пси-
хологической литературе в 1962 г.: Л. Мэрфи 
применил его, изучая, каким образом дети 
преодолевают кризисы развития. Четыре года 
спустя (1966) Р. Лазарус в своей книге «Психо-
логический стресс и процесс совладания с ним» 
обратился к копингу для описания осознанных 
стратегий совладания со стрессом и с другими 
порождающими тревогу событиями. Как по-
казано Лазарусом, стресс – это дискомфорт, 
испытываемый, когда отсутствует равновесие 
между индивидуальным восприятием запросов 
среды и ресурсами, доступными для взаимо-
действия с этими запросами. Именно индивид 
трактует ситуацию как стрессовую [6, с. 70]. По 
Лазарусу и Фолькман, индивиды оценивают для 
себя величину потенциального стрессора, сопо-
ставляя запросы среды с оценкой тех ресурсов, 
которыми они располагают, чтобы справиться 
со стрессом [7]. Постепенно понятие «копинг» 
стало включать в себя реакцию не только на 
«чрезмерные или превышающие ресурсы чело-
века требования», но и на каждодневные стрес-
совые ситуации, содержание копинга при этом 
осталось тем же. 

В настоящее время в отечественной пси-
хологии слово «coping» чаще переводится как 
«совладание», а «coping behavior» – как совла-
дающее поведение. Совладающее поведение 
Т. Л. Крюкова определяет как такое, которое 
позволяет субъекту с помощью осознанных 
действий, способами, адекватными личностным 
особенностям и ситуации, справиться со стрес-
сом или трудной жизненной ситуацией. Смысл 
данной разновидности социального поведения 
человека, с точки зрения автора, состоит в том, 
чтобы овладеть, разрешить, смягчить, привы-
кнуть или уклониться от требований, предъяв-
ляемых трудной ситуацией [8].

Копинг-поведение реализуется посредством 
применения копинг-стратегий на основе лич-
ностных и средовых копинг-ресурсов. Так, Р. Ла-
зарус, рассматривая копинг-стратегии как способ 
управления стрессом, выделил следующие виды 
копинг-механизмов: 1) конструктивные (само-
контроль, планирование решения проблемы, 
поиск социальной поддержки); 2) относительно 
конструктивные (принятие ответственности, по-
ложительная переоценка); 3) некоструктивные 
(дистанцирование, бегство-избегание, конфрон-
тация) [9]. 

Л. Перлин и К. Шулер систематизировали 
копинг-поведение, выделив в нем три основные 
стратегии: изменения способа видения проблемы, 
изменения проблемы, управления эмоциональ-
ным дистрессом [10]. Продолжая научные изыска-
ния в этой области, А. Биллинг, Р. Моос и Д. Шеф-
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фер предложили свою классификацию копинга: 
1) нацеленный на оценку; 2) ориентированный 
на проблему; 3) обращенный на эмоции. Ко-
пинг-поведение, нацеленное на оценку стресса 
и его преодоление, включает в себя попытки 
определить значение ситуации и подразуме-
вает такие стратегии, как логический анализ, 
когнитивную переоценку и т.д. Совладание со 
стрессом, ориентированное на проблему, имеет 
целью либо модифицировать, либо устранить ис-
точник стресса. Копинг, обращенный на эмоции, 
включает управление эмоциями и поддержание 
аффективного равновесия.

Л. И. Анцыферова систематизировала со-
владающее поведение по трем направлениям:

1) преобразующие стратегии совладания: 
принятие решения о возможности позитивного 
изменения трудной ситуации, формулирование 
ее как проблемы, определение целей, выработка 
плана решения, способов достижения цели);

2) приемы приспособления: изменение 
собственных характеристик и отношений к ситу-
ации – «позитивное истолкование» или придание 
нейтрального смысла ситуации;

3) вспомогательные приемы самосохранения 
в ситуациях трудностей и несчастий: использо-
вание «техник» борьбы с эмоциональными на-
рушениями – психологический уход или бегство 
[11, с. 11].

Многие из классификаций, возникавшие 
вслед за классификацией Лазаруса и Фолькман, 
разрабатывались в той же традиции, предлагая 
дихотомическое разделение копинг-стратегий 
по принципу «работа с проблемой»/«работа 
с отношением к проблеме». Таким образом, 
большинство классификаций копинг-стратегий 
в основном сводятся к различению между актив-
ными, фокусированными на проблеме усилиями, 
желанием справиться с внешними запросами 
проблемы и более интроспективной мотивацией 
переформулировать или когнитивно переоценить 
проблему так, чтобы она стала соответствовать 
требованиям внешней среды.

Перейдем к рассмотрению интроспективных 
феноменов совладающего поведения – меха-
низмов психологической защиты. Их функци-
ональное и целевое назначение заключается 
в ослаблении внутриличностного конфликта 
(напряжения, беспокойства), обусловленного 
противоречиями между инстинктивными им-
пульсами бессознательного и усвоенными (ин-
териоризированными) требованиями внешней 
среды, возникающими в результате социального 
взаимодействия. Ослабляя этот конфликт, защита 
регулирует поведение человека, повышая его 
приспособляемость и уравновешивая психику 
[6, с. 10]. 

Механизмы психологической защиты, по 
мнению Ф. Б. Березина, обеспечивают регуля-

цию, направленность поведения, редуцируют 
тревогу и эмоциональное напряжение [12, 
с. 11]. С точки зрения В. А. Ананьева, защитные 
механизмы онтогенетически развиваются как 
способы эффективной адаптации, направленной 
на сохранение биологического, интрапсихиче-
ского и поведенческого гомеостаза. Б. В. Иовлев 
и Э. Б. Карпова в ракурсе психологии отношений 
В. Н. Мясищева понимают механизмы психо-
логической защиты как систему адаптивных, 
чаще неосознаваемых реакций личности, на-
правленных на защитное изменение значимости 
дезадаптативных компонентов отношений с 
целью ослабления их психического воздействия 
на личность. 

Как известно, одной из первых классифика-
ций механизмов психологической защиты была 
типология, предложенная З. Фрейдом и усовер-
шенствованная А. Фрейд. Так, З. Фрейд выделил 
несколько защитных механизмов, главными 
из которых являются: вытеснение, регрессия, 
рационализация, проекция, сублимация. Его 
дочь и последователь А. Фрейд в своей работе 
«Эго и механизмы защиты» указывала на девять 
механизмов: регрессию, подавление, реактивное 
образование, изоляцию, уничтожение, проекцию, 
интроекцию, обращение против себя, реверсию, 
сублимацию. Авторы диагностической мето-
дики «Индекс жизненного стиля» Р. Плутчик, 
Х. Киллерман, Х. Конте выделили восемь типов 
психологических защит: отрицание, подавление, 
регрессию, компенсацию, проекцию, замещение, 
интеллектуализацию, реактивное образование. 
С их точки зрения, индивид может использовать 
любую комбинацию механизмов защиты, при 
этом все защиты в своей основе имеют общий 
механизм подавления, первоначально пред-
назначенный для устранения чувства страха. 
П. Виталиано выделяет три способа эмоциональ-
но-ориентированного преодоления: самообвине-
ние, избегание и предпочтительное истолкование 
[13].

Таким образом, понятия механизмов совла-
дания и механизмов психологической защиты 
рассматриваются как важнейшие формы адапта-
ционных процессов и реагирования на стрессо-
вые ситуации, психические травмы, негативные 
переживания и чувства. Необходимо отметить, 
что между защитными механизмами и копинг-
деятельностью существует некоторая разница. В 
отличие от защитных механизмов, способству-
ющих ослаблению психического дискомфорта в 
рамках неосознанной деятельности, копинг-про-
цессы используются как сознательные стратегии 
действий личности, направленные на устранение 
ситуации психологической угрозы [14]. Н. Хан 
считает, что копинговое поведение отличается от 
защитного тем, что последнее по определению 
является ригидным, вынужденным, искажающим 
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реальность, тогда как первое представляется 
гибким, целенаправленным, ориентированным 
на реальность и дифференцированным [15]. Если 
копинг-поведение индивидом может использо-
ваться сознательно, выбираться и изменяться в 
зависимости от ситуации, то механизмы психо-
логической защиты неосознаваемы и в случае их 
закрепления становятся дезадаптивными.

В своем исследовании Г. Томя и У. Лэр при-
шли к выводу, что люди располагают в большин-
стве своем ограниченным арсеналом способов 
решения проблемы (включая защитное), исполь-
зуя всего одну или несколько преобладающих 
техник «существования». Под понятием «техни-
ки жизни» авторы подразумевают совокупность 
комплексной поведенческой активности, форм 
реагирования человека на многочисленные по-
вседневно возникающие проблемы. Факторы 
же, влияющие па выбор техники, объединяются 
общим названием «индивидуальный жизненный 
путь». Исследователи различают пять «техник 
жизни»: первая базисная объединяет действия, 
направленные на достижение успеха, практиче-
ское изменение сложившейся жизненной ситу-
ации. Такое комплексное поведение базируется 
на высоком уровне саморегуляции, интенсивном 
поиске релевантной информации, глубоких раз-
думьях, вовлечении в орбиту своих действий 
окружающих людей. Вторая базисная техника 
жизни носит не менее выраженный адаптивный 
характер и заключается в поведении, направлен-
ном на приспособление к институциональным 
аспектам ситуации, к установившимся соци-
альным нормам поведения и правилам деловых 
взаимодействий. Остальные три техники жизни 
направлены в основном на межличностные 
аспекты взаимодействия людей в различных 
жизненных обстоятельствах: приспособление к 
своеобразию и потребностям других людей, забо-
та об установлении и поддержании социальных 
контактов, принятие ситуации в совокупности 
ее отрицательных и положительных моментов 
(акцептация ситуации). 

Особую группу поведенческих реакций, 
по мнению X. Томя, составляют те, которые, 
затрудняют приспособление. К их числу отно-
сятся: безропотное смирение, депрессия, а также 
стремление к избеганию тяжелых ситуаций, по-
давление мыслей об источнике возникших труд-
ностей, широкое использование механизмов пси-
хологической защиты [12, с. 46]. Таким образом, 
в авторской модели «техник жизни» довольно 
полно отражены и основные паттерны реагиро-
вания, позволяющие человеку приспособиться 
к стрессу, и аспекты неадаптивного поведения. 

Следует заметить, что способы поведения, 
которые использует индивид в процессе адап-
тации, не раз являлись предметом исследова-
ний ученых. Сторонники психодинамического 

направления в изучении личности выделили 
два типа адаптивного поведения: аллопластиче-
ское – направленное на преобразование среды, 
и аутопластическое – ориентированное на из-
менение себя самого. Ж. Пиаже, рассматривая 
адаптацию как активный процесс взаимодей-
ствия организма со средой, описал два разно-
направленных её механизма – ассимиляцию и 
аккомодацию, которые, с одной стороны, обе-
спечивают изменения в организме в соответствии 
со свойствами среды, с другой – включая те или 
иные компоненты среды в схему поведения ин-
дивида, способствуют их изменению [16]. Данная 
дихотомия, характеризующая сущность явления 
адаптации и подразумевающая взаимодействие 
двух систем, находит свое отражение в работах 
и других авторов. 

Так, С. К. Нартова-Бочавер предлагает в 
качестве одного из критериев классификации 
использовать локус направленности поведения 
– его направленность на проблему или на себя 
[17]. Р. Лазарус и С. Фолькман (1988) выделили 
следующие «модусы психологического пре-
одоления»: модус, направленный на решение 
проблемы (problem-focused, problem-oriented) 
и  модус ,  ориентированный  на  изменение 
собственных установок в отношении ситуа-
ции (emotion-focused, emotion-oriented) [18]. 
А. А. Реан в качестве критерия дифференциации 
типов адаптационного процесса предлагает рас-
сматривать направленность вектора активности. 
В связи с этим выделяются процессы, направлен-
ные «наружу», которые характеризуются актив-
ным влиянием личности на среду, и процессы, 
направленные «вовнутрь», связанные с измене-
нием себя [19, с. 13]. Таким образом, у индивида 
существует стойкая тенденция осуществлять 
адаптивные изменения в одном из двух направ-
лений, связанных либо с изменением среды, либо 
с изменением себя. Подчеркнем: большинство 
исследователей сходятся во мнении, что пред-
почтительным типом взаимодействия личности 
и среды является их взаимоизменение.

Одним из факторов формирования стратегии 
поведения, по мнению В. А. Ядова, является 
«диспозиция личности», включающая в себя 
мотивационно-ценностную сферу и систему 
фиксированных установок. Под последними 
автор подразумевает фиксированную в социаль-
ном опыте предрасположенность воспринимать, 
оценивать условия деятельности и действовать 
определенным образом [20]. Подобную диспо-
зицию различные исследователи именуют по-
разному: «жизненная позиция», «направленность 
интересов», «ценностные ориентации», «соци-
альная установка», «доминирующая мотивация» 
и т.д. Влияние установки на поведение включает 
в себя пять составляющих: состояние сознания, 
нервной системы, выражение готовности к реак-
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ции на внешнюю среду, организованность такой 
готовности, ее связь с предшествующим опытом. 
Общая и установочная диспозиция личности 
(Д. Н. Узнадзе, В. А. Ядов, Д. А. Кикнадзе), обра-
зуя некую систему, обусловливают предрасполо-
женность субъекта к определенному поведению 
в заданных условиях [21, с. 18].

Рассмотрим еще ряд концепций, связанных с 
пониманием сущности стратегий поведения и их 
классификацией. Одна из них определяет страте-
гии как активные или пассивные. Известно, что 
индивидуальный способ организации стратегии 
поведения также во многом зависит от типа 
активности личности. Активность проявляется 
в стремлении к преобразованию обстоятельств 
и изменению жизненной позиции и подразуме-
вает энергетическую характеристику стратегии 
поведения. Отследить «энергетичность» можно 
по анализу используемых действий и способов 
деятельности; на противоположном полюсе 
классификации находится «блок» пассивных 
стратегий, характеризующийся отсутствием 
выраженной динамики и активности изменений. 
Так, В. В. Селиванов считает, что «поведение че-
ловека в новых условиях может характеризовать: 
1) пассивная позиция внешней согласованности 
своих действий с другими; 2) активная позиция, 
когда личность стремится понять людей и за-
воевать доверие окружающих, чтобы затем в 
соответствии со своими устремлениями влиять 
на них; 3) осторожная установка на “изучение” 
людей и обстановки; простое приспособление, 
заискивание перед “сильными” с целью добиться 
их покровительства» [22, с. 283].

Адаптационные стратегии также могут быть 
ситуационно-специфическими и базисными. Си-
туационно-специфические стратегии выражают 
конкретные способы поведения, обусловленные 
определенной ситуацией. Данные стратегии 
подразделяются на три группы: более активные 
и адаптивные, пассивные и менее адаптивные, 
стратегии, имеющие неопределенное или нега-
тивное влияние на адаптацию. Базисные стра-
тегии (разрешение проблемы, поиск социальной 
поддержки, избегание) объединяются в группы 
из отдельных ситуационно-специфических стра-
тегий. Стратегия разрешения проблем – активная 
поведенческая, с помощью которой личность, 
используя имеющиеся у нее индивидуальные 
возможности, ищет эффективный путь разре-
шения проблемы. Стратегия поиска социальной 
поддержки – активная поведенческая, с помощью 
которой личность для эффективного разрешения 
стрессовой ситуации обращается за поддержкой 
к окружающей среде: семье, друзьям и другим 
значимым лицам. Стратегия избегания – поведен-
ческая, при которой человек избегает контакта 
с окружающей действительностью и старается 
уйти от решения проблем.

Необходимо отметить, что успешность адап-
тации напрямую зависит от активных стратегий 
поведения. Использование пассивных стратегий, 
направленных не на разрешение проблемы, а на 
уменьшение внутреннего напряжения, приводит 
к ухудшению состояния и к нарастанию негатив-
ных последствий затянувшегося адаптационного 
процесса [4, с. 43].

Д. Н. Дубровин считает, что некоторая часть 
людей при построении стратегии поведения пре-
имущественно опирается на свое окружение, ис-
пользуя при этом ресурсы социальной ситуации 
и внешней среды. Другие, наоборот, в большей 
степени используют внутренние возможности, 
рассчитывая на свои силы; третьи оптималь-
ным образом соединяют внешние и внутренние 
тенденции. Есть и четвертая категория людей, 
которая пытается разрешить противоречия через 
внешний или внутренний конфликт. Следователь-
но, используются следующие характеристики 
адптивного поведения: «направленность вовне, с 
опорой на внешние силы», «Я – центрированное 
распределение ресурсов», «интегральный под-
ход» и «конфликтная стратегия». При этом автор 
отмечает, и мы разделяем эту точку зрения, что 
«чистые» стратегии встречаются крайне редко, 
чаще речь может идти о преобладании того или 
иного признака в поведении личности. 

Особо интересной представляется типоло-
гия стратегий поведения Н. Н. Мельниковой. 
С точки зрения автора, стратегии адаптивного 
поведения можно описать при помощи класси-
фикации, построенной с учетом трех критериев: 
контактности, активности, направленности из-
менений. Используя данные основания и после-
довательно трижды производя дихотомическое 
деление, автор выделила и охарактеризовала 
восемь стратегий индивидуального поведения. 
Рассмотрим данную типологию подробнее.

1. Активная контактная, направленная 
вовне стратегия (активное изменение среды) 
характеризуется стремлением активного воз-
действия на среду с целью ее изменения в со-
ответствии с личностными особенностями и 
потребностями. Она предполагает широкий 
арсенал средств и может быть реализована через 
активное давление на партнёра, преобразование 
среды, а также различные виды манипуляции.

2. Активная контактная, направленная во-
внутрь (активное изменение себя) стратегия 
строится на активном изменении себя таким 
образом, чтобы среда перестала восприниматься 
как фрустрирующая. Такой эффект может до-
стигаться через изменение восприятия ситуации, 
системы потребностей и ценностей, отработку 
адекватных форм поведения и реагирования. 
Данная стратегия предполагает (в отличие от 
стратегии пассивного подчинения) произволь-
но достигнутые осознанные изменения в себе. 
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Как правило, подобные изменения устойчивы и 
связаны с внутренней перестройкой личности.

3. Активная избегающая, направленная во-
вне (активный поиск новой, в связи с уходом от 
среды) стратегия представляет собой прямой 
уход индивида из ситуации с целью поиска 
новой среды, которая более гармонировала бы 
с его свойствами. Человек уходит от контакта с 
фрустрирующей средой и сосредоточивает силы 
на поиске новой, более приемлемой среды (или 
партнёра). В этом случае возможны изменения 
места жительства, работы, учебы, смена круга 
друзей, образование новой семьи.

4. Активная избегающая, направленная во-
внутрь (активный уход от контакта со средой 
и погружение во внутренний мир) стратегия 
предполагает избегание контакта со средой по-
средством замыкания во внутреннем мире. Она 
проявляется весьма разнообразно и включает, в 
частности, поиск альтернативы реальному миру в 
собственных фантазиях, а также в религиозных и 
философских системах; характеризуясь концен-
трацией на внутренних состояниях и пережива-
ниях, может сопровождаться психологическим 
подавлением и вытеснением фрустрирующих 
факторов, использованием дополнительных 
средств (алкоголя, наркотиков) для изменения 
внутреннего состояния.

5. Пассивная, контактная, направленная 
вовне (пассивная репрезентация себя) страте-
гия предполагает стремление самоутвердиться, 
отстоять своё «Я», часто реализуется через пас-
сивную репрезентацию себя. Она проявляется 
в упрямой демонстрации своей позиции; как 
правило, здесь отсутствует активность, направ-
ленная на изменение ситуации, – человек не 
стремится воздействовать на партнёра.

6. Пассивная контактная, направленная во-
внутрь (пассивное подчинение условиям среды) 
стратегия выражена тенденцией к пассивному 
подчинению условиям среды. Изменения про-
исходят под воздействием извне, без самосто-
ятельного сознательного анализа ситуации и, в 
большинстве случаев, не предполагают глубокой 
личностной перестройки. Наиболее яркое про-
явление этой стратегии – внешнее конформное 
поведение. 

7. Пассивная избегающая, направленная во-
вне (пассивное выжидание внешних изменений) 
стратегия, реализуя которую, человек стремится 
избежать неприятных влияний среды, просто 
выжидая внешних изменений. Откладывая реше-
ние важных проблем на более поздний срок, он 
временно ограничивает свои контакты со средой, 
оставаясь, по возможности, незаметным, «за-
мороженным» до появления удовлетворяющих 
его условий. Данная стратегия предполагает 
надежду на благоприятные изменения среды и 
упование на то, что «всё разрешится само собой».

8. Пассивная избегающая, направленная 
вовнутрь (пассивное ожидание внутренних из-
менений) стратегия внешне похожа на преды-
дущую, но, руководствуясь ею, человек ожидает 
благоприятных изменений не вовне, а внутри 
себя. Это может быть изменение настроения, 
«внутреннее созревание», появление ощущения 
внутренней готовности. Откладывая решение 
проблемы на более поздний срок, человек мыс-
ленно апеллирует к тому, что он «ещё не готов», 
но через некоторое время внутренние условия 
сложатся в его пользу [23, с. 63].

Н. Н. Мельникова отмечает, что одни стра-
тегии имеют тенденцию к более частому ис-
пользованию, нежели другие. Это обусловлено 
возрастными особенностями людей, а также 
адаптационным потенциалом личности и самой 
стратегии. Общий адаптационный потенциал 
стратегий определяется их основными характе-
ристиками и выражается иерархическим рядом: 
преобразование – приспособление – уход либо 
выжидание – стиль репрезентации себя – отказ 
от контакта.

Нельзя не отметить, что каждая из описан-
ных стратегий, на наш взгляд, не может рассма-
триваться вне конкретных обстоятельств. Для 
каждой их них существует свой круг ситуаций, 
в котором она будет наиболее эффективной или 
единственно возможной. В то же время в опреде-
лённых условиях каждая может играть дезадап-
тивную или деструктивную роль. В связи с этим 
подчеркнем, что адаптивную функцию стратегия 
выполняет тогда, когда способствует развитию 
и совершенствованию взаимодействующих 
сторон, обеспечивает сохранение целостности 
личности или социальной среды при угрозе её 
нарушения.

Индивидуальная тенденция использования 
определенных стратегий в поведении образует 
стиль межличностного взаимодействия. Так, 
Т. Лири выделил восемь общих и шестнадцать 
более конкретизированных вариантов межлич-
ностного взаимодействия, которые описал в виде 
круговой психограммы. В основе горизонтальной 
и вертикальной осей дискограммы лежат два фак-
тора: доминирование – подчинение; дружелюбие 
– агрессия. Разнообразие сочетаний двух орто-
доксальных показателей моделирует следующие 
стили межличностного взаимодействия личности: 
авторитарность; независимость – доминирование; 
прямолинейность – агрессивность; подозритель-
ность; покорность – застенчивость; зависимость; 
склонность к сотрудничеству; альтруизм. Данная 
классификация стилей поведения является, по на-
шему мнению, наиболее удобной и обобщенной, 
так как включает в себя все описанные выше 
варианты поведенческих стратегий.

В связи с анализом адаптивного поведения 
особенно интересным, на наш взгляд, представ-

А. К. Акименко. Стратегии адаптивного поведения студенческой молодежи и их характеристика
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ляется рассмотрение феномена лжи как харак-
теристики стратегий поведения, используемых 
личностью на разных этапах приспособительно-
го процесса. Адаптивный характер «искажений 
действительности» (самообмана, лести, при-
украшивания, преувеличения, лжи-манипуляции 
и т.д.) состоит в том, что ложь, являясь одним из 
средств достижения состояния приспособлен-
ности, служит и для сохранения накопленного 
адаптационного потенциала. 

Выборка, методики и методы исследования

В качестве психологического инструмен-
тария эмпирического исследования мы ис-
пользовали: опросник приспособленности Х. 
Белла (адаптированный в Ярославском НПЦ 
«Психодиагностика»), многофакторный лич-
ностный опросник Р. Кеттелла (16PF – форма 
С), диагностический межличностный опросник 
Т. Лири (ДМО), Мак-опросник В. В. Знакова, 
опросник на выявление эмпатийных тенденций 
И. М. Юсупова, методику изучения уровня 
притязаний и самооценки Т. В. Дембо, С. Я. Ру- 
бинштейн (в модификации А. М. Прихожан), 
методику «Личностный дифференциал» (адап-
тированную в НИИ им В. М. Бехтерева), автор-
скую анкету [24], направленную на выявление 
особенностей понимания категории лжи и ее 
значимости в человеческой жизни. Полученные 
результаты эмпирического исследования обра-
батывались с помощью методов описательной 
статистики. Данные были сгруппированы по их 
значениям, выявлены центральные тенденции 
распределения. Уровень статистической значи-
мости различий был определен по критерию 
Стьюдента и составил p < 0,001. Результаты 
исследования были подвергнуты корреляцион-
ному анализу, выполненному с помощью метода 
линейной корреляции Пирсона. Эмпирическое 
исследование выполнено на выборке студенче-
ской молодежи (n = 230; 18–23 года).

 Перейдем к детальному анализу результатов 
эмпирического исследования лжи как характери-
стики стратегий поведения и целесообразности 
ее использования в процессе приспособления 
личности к изменяющимся реалиям современ-
ного мира. Первоначально уточним ряд понятий: 
социально-психологическая адаптация – это 
приспособление личности к существованию в 
обществе в соответствии с требованиями обще-
ства и личными потребностями, мотивами и 
интересами [25]. Понятие «адаптированность» 
мы рассматриваем не только как степень факти-
ческого приспособления человека к окружающей 
среде, но и как уровень его социального статуса 
и самоощущения удовлетворенности или не-
удовлетворенности собой или своей жизнью. 
Ложь, вслед за В. В. Знаковым, мы понимаем 

как «умышленное сообщение фактов, не со-
ответствующих действительности». Данному 
коммуникативному феномену свойственны три 
основных признака: сознание ложности; на-
меренье обмануть; целесообразность (направ-
ленность на получение выгоды или отклонение 
невыгоды) [25].

Результаты эмпирического изучения 

и их обсуждение

В процессе исследования нами были по-
лучены данные, свидетельствующие о тесной 
взаимосвязи личностных характеристик респон-
дентов с особенностями их социально-психоло-
гической приспособленности, с выбором страте-
гий поведения и характером использования лжи. 
Так, лица, испытывающие трудности адаптации 
в семейном и социальном окружении, как пра-
вило, предпочитают покорно-застенчивую или 
зависимо-послушную стратегию поведения. 
Они довольно часто лгут и используют ложь 
для самозащиты. Субъекты, демонстрирующие 
удовлетворительную социальную приспособлен-
ность и выраженную феминную направленность, 
ориентированы на сотрудничающе-конвен-
циальный или ответственно-великодушный 
стиль поведения. Предпочтение этих стратегий 
поведения связано с такими социально-психо-
логическими характеристиками респондентов, 
как выраженная религиозная направленность, 
высокая эмпатия, адекватная самооценка, низкий 
макиавеллизм, высокий уровень субъективного 
благополучия. В связи с этим испытуемые честны 
и прямолинейны, редко прибегают ко лжи и дела-
ют это, преимущественно, во имя защиты родных 
и близких, а также ради сохранения социальных 
отношений. Властно-лидирующую стратегию 
поведения предпочитают респонденты, обладаю-
щие успешной приспособленностью к социуму, 
выраженной враждебностью и макиавеллизмом, 
высоким уровнем самооценки и субъективного 
благополучия. У них отмечаются высокие показа-
тели по шкалам «Личностного дифференциала». 
Аналогичные социально-психологические харак-
теристики демонстрируют лица, предпочитаю-
щие независимо-доминирующий стиль межлич-
ностных взаимоотношений. Представителей этой 
группы отличают атеистическая направленность, 
удовлетворительное самочувствие, благополуч-
ная социальная приспособленность, выраженный 
эмоциональный контроль и маскулинная ориен-
тация. Прямолинейно-агрессивную стратегию 
преимущественно используют в своем поведении 
лица, демонстрирующие высокие показатели 
по шкале «враждебности», «макиавеллизма» и 
«маскулинности». Необходимо отметить, что 
субъекты, предпочитающие данную стратегию, 
как правило, не удовлетворены системой сложив-
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шихся отношений с окружением. Что касается 
особенностей использования лжи в межличност-
ных взаимодействиях, можно констатировать, 
что лица, ориентированные на властно-лидиру-
ющую, независимо-доминирующую, прямолиней-
но-агрессивную стратегии поведения, прибегают 
ко лжи чаще, чем остальные, и применяют ее для 
достижения личных целей. Недоверчиво-скеп-
тической стратегии в своем поведении придер-
живаются соматически ослабленные субъекты, 
имеющие проблемы с семейным и социальным 
окружением, демонстрирующие в связи с этим 
высокую тревожность, выраженные враждебные 
и макиавеллистичские тенденции. Респонденты 
лгут часто и по самым разнообразным причинам. 
По нашему мнению, факт ярко выраженного недо-
верия к окружению связан с влиянием феномена 
каузальной атрибуции, а также с проекцией харак-
теристик собственного поведения на особенности 
межличностного восприятия («я лгу – все лгут»). 

В процессе детального анализа корреля-
ционных связей между показателями социаль-
но-психологических характеристик личности 
респондентов было установлено, что их эмпатий-
ные тенденции отрицательно связаны с высоким 
уровнем социально-психологической адаптации. 
Высокая степень субъективного благополучия 
личности [26, 27], напротив, положительно кор-
релирует с успешной ее приспособленностью. 
Показатели шкалы «Оценка» по методике «Лич-
ностный дифференциал» отрицательно связаны 
с макиавеллистической направленностью в по-
ведении. Это означает, что испытуемые, анонимно 
признающие наличие у себя манипулятивных 
установок или способов поведения, понимают, 
что последние несовместимы с социально одо-
бряемыми нравственными качествами личности. 
Возможные причины этого кроются в том, что 
на субъективной шкале ценностей респондентов 
порядочность, правдивость, доброжелательность 
и другие моральные категории занимают далеко 
не первые ранговые позиции, что отражается на 
невозможности их оценки себя как носителей 
позитивных, социально желательных качеств. 
Данное предположение подтверждается и тем 
фактом, что высокие показатели по Мак-шкале 
прямо пропорционально связаны с количеством 
лжи в межличностных отношениях. Характер ис-
пользования лжи определяется предпочитаемыми 
стратегиями поведения, которые, в свою очередь, 
значимо связаны с рядом личностных и социаль-
но-психологических характеристик испытуемых 
(в частности с религиозностью и макиавеллизмом 
личности). В ходе анализа также была обнаружена 
обратно пропорциональная зависимость между 
количеством лжи и религиозностью респонден-
тов. Полученные данные свидетельствуют о том, 
что по мере возрастания социально-психологи-
ческой адаптированности у субъектов будет по-

вышаться уровень субъективного благополучия 
и макиавеллизма, а также снижаться степень их 
религиознозности и эмпатии, что непосредствен-
но отразится на увеличении количества лжи в их 
социальных контактах.

Заключение

Таким образом, данные, полученные в ходе 
исследования, позволяют утверждать, что основ-
ными решающими моментами при определении 
роли, количества, специфики инструменталь-
ного использования лжи являются показатели 
макиавеллистических ориентаций и религиоз-
ной направленности личности. Так, субъекты, 
демонстрирующие высокую религиозность во 
взглядах, мыслях и поступках, редко прибегают 
ко лжи и используют в основном ее альтруисти-
ческую разновидность. Лица, имеющие высокие 
показатели по Мак-шкале, используют ложь в 
межличностных взаимодействиях в сугубо лич-
ных интересах и делают это значительно чаще 
других респондентов. Характер лжи и ее частота 
также непосредственно связаны со стратегиями 
поведения, сфера предпочтения которых опреде-
ляется совокупностью социально-психологиче-
ских характеристик личности респондентов. Ука-
занные особенности имеют тесную взаимосвязь 
со спецификой приспособленности личности в 
различных сферах жизнедеятельности. Показа-
тели субъективного благополучия, самооценки и 
уровня притязаний, эмпатии, «силы» и «активно-
сти» имеют ряд значимых связей с показателями 
социально-психологической адаптации. Данные 
характеристики, с нашей точки зрения, являются 
особо показательными при определении уровня 
фактической адаптированности студенческой 
молодежи.

Резюмируя изложенное, отметим, что пред-
ставления о лжи – это социально-психологиче-
ское явление, включающее оценочные суждения 
личности о морально-нравственной ориентации 
поступков человека. Играя существенную роль 
в определении направленности поведения, они 
характеризуют ценности и установки личности, 
а также сложившиеся способы взаимодействия с 
окружающими. Общей тенденцией для современ-
ной студенческой молодежи является отсутствие 
четкого отторжения лжи из социального простран-
ства. Отмечается благосклонное отношение ко 
лжи, носящей адаптивный, социальный характер, 
не причиняющей окружающим значимого вреда. 

Одним из средств достижения социально-
психологической адаптации, а также сохранения 
накопленного адаптационного потенциала явля-
ется ложь. Степень адаптированности личности 
определяет характер использования лжи в адап-
тивном поведении личности. Так, применение лжи 
на низком уровне адаптации является ригидным 
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и вынужденным, так как служит инструментом 
самозащиты. Смысл стратегии социального по-
ведения состоит в том, чтобы с помощью лжи 
либо овладеть ситуацией и разрешить ее, либо 
смягчить, а иногда и уклониться от нее. Употре-
бление лжи в целях сохранения социальных от-
ношений – преимущественно на среднем уровне 
адаптации – представляется гибким и дифферен-
цированным, так как служит альтруистическим 
целям и предназначено для сохранения накоплен-
ного адаптационного потенциала. Целенаправлен-
ным и манипулятивным является использование 
лжи респондентами с высокими показателями 
социально-психологической адаптации как ин-
струмента социального воздействия на окружение 
во имя достижения собственных целей.

Лица, имеющие различный уровень адапта-
ции, демонстрируют выраженные различия ряда 
социально-психологических свойств, предпочита-
емых стратегий поведения и характера использо-
вания лжи. Так, респонденты, демонстрирующие 
высокие показатели социально-психологической 
адаптации, предпочитают властно-лидирую-
щую или независимо-доминирующую страте-
гии поведения, что во многом определяется их 
общительностью, стрессоустойчивостью, урав-
новешенностью, уверенностью в себе. Имея вы-
раженную макиавеллистическую ориентацию, в 
межличностных взаимодействиях субъекты часто 
прибегают ко лжи и делают это преимущественно 
ради достижения цели. Представители среднего 
уровня адаптированности ориентированны на 
сотрудничающе-конвенциальный и ответственно-
великодушный стили поведения. Они общитель-
ны, дружелюбны, стремятся помогать окружаю-
щим, их ложь носит альтруистический характер и 
не направлена на извлечение выгоды. Основным 
мотивом искажения действительности является 
сохранение социальных отношений, а также за-
щита близких и родных. Лица, имеющие низкий 
уровень социально-психологической адаптации, 
проявляют себя как замкнутые, неуверенные и 
тревожные натуры, что определяет их покорно-
застенчивую или зависимо-послушную стратегии 
поведения: они используют ложь как ин струмент 
самозащиты.
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The article presents peculiarities of understanding and usage of lie in 
adaptation behavior of modern students youth. We discoverd the con-
tent of main theoretical approaches to study of strategies of adaptation 
behavior. We showed the results of empirical study of strategies of 
adaptation behavior, which was based on student selectionof student 
(n = 230; 18–23 years old). Applied tools: The usage of adaptation 
questionnaire by X. Bell, multiple-factor personal questionnaire by 
R. Cattel (16PF – form C), interpersonal questionnaire by T. Leary 
(Diagnostics of Interpersonal Relations), Mac-questionnaire by V. V. 
Znakov, the questionnaire of empathic tendencies by I. M. Yusupov, 
methods of study the level of pretensions and self-acceptance by T. 
V. Dembo, S. Ia. Rubinstein (in the modification of A. M. Prihozhan), 
«Personal differential», authorial originalquestionnaire, focused on 
detection of special aspects of understanding the category of lie – let 
us to define interdependence between the idea of students about lie, 
the character of their adaptation, preferential strategies of behavior 
in interpersonal relations and also the degree of development of 
empathic and Machiavellian tendencies. We defined the differences 
in character and direction of lie usage in particular strategies of social 
behavior. The obtained results let to definedefining possible determi-
nant and basis of moral regulators of social behavior of students youth.
Key words: social and psychological adaptation, strategy of social 
behavior, images of lie. 
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Изложены результаты эмпирического исследования ценностной 
структуры личности в соотнесении с ненормативным речевым 
поведением, выполненного на пропорционально подобранной 
выборке молодежи с нормативным и ненормативным речевым 
поведением. Применены методики изучения ценностей лично-
сти (С. Шварца и У. Билски, в адаптации В. Н. Карандашева), ав-
торский опросник изучения склонности к ненормативному ре-
чевому поведению, методы сравнительного и корреляционного 
анализов.  Выявлено, что ценностным основанием склонности 
к ненормативному речевому поведению выступают паттерны 
ценностей «достижение – саморегуляция – власть – гедо-
низм». Учитывая тесную связь между гедонизмом и предрас-
положенностью к ненормативному поведению, автор приходит 
к выводу, что стремление к удовольствию толкает  представи-
телей, склонных  к ненормативному поведению, к нарушению 
норм и правил, принятых в обществе, в том числе и принятых в 
речевой сфере или в сфере коммуникации. Прикладной аспект 
исследуемой проблемы может быть реализован в консультатив-

ной практике психологических служб, а также в разработке про-
грамм молодежной политики. 
Ключевые слова: личность, ценности, табуированная лек-
сика.

Введение

На данном этапе исторического развития 
России некоторыми учёными отмечалось интен-
сивное распространение табуированной лексики 
среди молодого поколения, что, в свою очередь, 
обозначило проблему повышения нравственности 
последнего и уменьшения доли ненормативной 
лексики в общем лексиконе среднестатистиче-
ского представителя молодого поколения России. 
Для нас интерес представляют только те социаль-
но-психологические механизмы, которые лежат в 
основе широкого использования табуированной 
лексики современными молодыми людьми, а 
также связь ненормативного речевого поведения с 
ценностями личности, выступающими в качестве 
важнейших регуляторов социального поведения 
человека [1].
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Теоретическое обоснование исследования

Речевое поведение по своей природе пред-
ставляет большой интерес для лингвистов, в 
особенности не только изучающих речь в целом, 
но и анализирующих процесс реального общения 
человека для описания его речевого поведения. 
Среди зарубежных лингвистов, заложивших 
основы наиболее общих понятий в этом направ-
лении, необходимо отметить Дж. Сирла (1969), 
Б. Рассела (1975), X. Грайса (1975), Дж. Остина 
(1986). Что же касается российских учёных, то 
наибольший вклад в изучение речевого поведения 
внесли: Т. Г. Винокур, А. В. Ленец, Г. Г. Матвеева, 
Л. А. Моисеенко, Е. Е. Нужнова, К. Ф. Седов.

Категория речевого поведения представляет 
собой использование языка людьми в предлагае-
мых обстоятельствах, в многообразии реальных 
жизненных ситуаций; индивидуальный набор 
предпочтений, при помощи которых отправитель 
сообщения в процессе коммуникации автомати-
чески извлекает определенные языковые сред-
ства, необходимые ему для выражения мыслей, 
намерений, желаний и т.п. Речевое поведение 
людей в социально ориентированном обществе 
имеет ряд особенностей, в отличие от речи в 
межличностном общении, где отчётливо выра-
жен обслуживающий характер речевой деятель-
ности; здесь речь всегда подчинена внеречевой 
цели, направлена на организацию совместной 
деятельности людей [2]. 

В рамках нашего исследования необходимо 
разграничить нормативное речевое поведение 
и ненормативное. Под первым мы понимаем 
поведение, принятое в данной лингвокультур-
ной общности и соблюдаемое в стандартных 
коммуникативных ситуациях большей частью 
языкового коллектива. Ненормативное речевое 
поведение,  с нашей точки зрения, – это поведе-
ние, нарушающее принятые нормы [3]. 

Современный этап изменения имеет черты 
резкого падения грамотности, морально-нрав-
ственных норм, характеризуется значительным 
уменьшением объёма словаря среднестатисти-
ческого россиянина, примитивностью и неточ-
ностью выражения его мыслей, оскудением сло-
варного запаса и обезличением речевых средств 
выразительности, антигуманным, агрессивным 
стилем как межличностной, так и публичной ком-
муникации. Ненормативная лексика уже давно 
проникла в литературу и другие виды искусства, 
средства массой информации, тем самым порой 
утратив своё табуированное значение. Иногда, 
особенно среди подростков, употребление мата 
становится модой, показателем «взрослости», 
наряду с курением и употреблением алкоголь-
ных напитков. Избавление от этой моды в даль-
нейшем представляется очень трудной задачей, 
поскольку требует немалых волевых усилий. 

Ребёнок, наблюдая присутствие ненормативной 
лексики в определённых речевых ситуациях, 
при условии, что родители не всегда объясняют 
смысл данных слов, делает вывод, что это нор-
мально, так говорят все. Другими словами, среди 
подрастающего и молодого поколения наблюда-
ется тенденция, когда ненормативное речевое 
поведение начинает восприниматься как норма, 
принятая в обществе. 

Можно сказать о весьма широком рас про-
странении в молодежной среде данной формы 
отклоняющегося от социальных норм поведе-
ния. Молодые люди, как правило, редко делают 
замечания своим близким, употребляющим 
ненормативную лексику, вяло реагируют на ис-
пользование мата в своём присутствии и крайне 
редко стремятся своим примером оказывать 
положительное воздействие на отказ родствен-
ников и друзей от использования ненорматив-
ной лексики, т.е. со стороны респондентов 
ненормативное речевое поведение друзей не 
осуждается или порицается. Но в ситуации, 
когда к ненормативной лексике прибегают 
посторонние, незнакомые или малознакомые 
люди, молодежь реагирует отрицательно и про-
являет нетерпимое отношение. Иными словами, 
здесь мы имеем дело с так называемой полити-
кой двойных стандартов. С одной стороны, в 
обществе не приветствуется употребление мата 
и различных ругательств, а с другой стороны, 
резко и не осуждается: в большинстве ситуаций 
общения, в кругу друзей, на улице, на учебе 
нецензурные слова используются наравне с 
нормативной лексикой.

Все это лишний раз подтверждает положе-
ние о том, что в большинстве случаев общество 
пассивно реагирует на использование в речи 
ненормативной лексики, что способствует её 
дальнейшему процветанию в различных сферах  
общественной жизни.   

Выборка, методики и методы исследования

В ходе исследования мы попытались выяс-
нить, существует ли взаимосвязь склонности к 
ненормативному речевому поведению с иерархи-
ей ценностных предпочтений молодёжи. 

Эмпирическое исследование ценностной 
структуры личности в соотнесении с ненорма-
тивным речевым поведением выполнено на про-
порционально подобранной выборке молодежи с 
нормативным и ненормативным речевым поведе-
нием. Применены методики изучения ценностей 
личности (С. Шварца и У. Билски, в адаптации 
В. Н. Карандашева), авторский опросник из-
учения склонности к ненормативному речевому 
поведению, методы сравнительного и корреля-
ционного анализов с применением пакета про-
граммы Statistica for Windows 7,0.  

В. И. Пацыба. Ценностная структура личности и ненормативное речевое поведение
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Результаты исследования и их обсуждение

Более 60% респондентов заявили, что всегда 
или очень часто употребляют табуированную лек-
сику. Данный показатель свидетельствует  о том, 
что ненормативная лексика как форма девиант-
ного поведения приобрела широкое распростра-
нение среди молодого поколения нашей страны. 
Примерно шестая часть молодых людей, прини-
мавших участие в опросе, в ситуации вербальной 
агрессии, направленной на них, не прибегает к 
активной форме реагирования, однако остальные 
респонденты, наоборот, в данной ситуации делают 
замечание или отвечают тем же. Оба варианта 
выражены в равной степени.

Прогнозируемым был вывод о том, что в 
ситуациях, когда к употреблению табуирован-
ной лексики прибегают друзья или знакомые, 
респонденты не проявляли отрицательной реак-
ции на данный вид речевого поведения и в тоже 
время, если такое поведение демонстрируют 
посторонние, незнакомые люди, респонденты 
реагируют отрицательно, высказывая своё резко 
негативное отношение к  ситуации. В данном 
случае сопереживание или сочувствие другу или 
близкому знакомому, по нашему мнению, выходит 
на первый план. Другим объяснением может быть 
тот факт, что в компании друзей, где обращение к 
ненормативной лексике является «нормой», отсут-
ствует негативное отношение или её осуждение, 
порицание.

В ходе анализа результатов исследования так-
же выяснилось, что  молодые люди склонны к не-
нормативному речевому поведению под влиянием 
отрицательных эмоций. Ненормативная лексика 
чаще всего употребляется молодыми людьми на 
улице, при общении с друзьями или наедине с 
собой. Если респонденты находятся в учебном 
заведении, на рабочем месте, то ненормативное 
речевое поведение проявляется реже. Находясь 
дома или в присутствии близких родственников, 
членов семьи, молодые люди практически не 
употребляют табуированную лексику.

При рассмотрении ненормативного речевого 
поведения необходимо принимать во внимание 
тот факт, что обращение к мату имеет ситуативную 
природу. С одной стороны, в окружении друзей, в 
группах, где мат становится общепринятым, его 
употребление, по мнению большинства опрошен-
ных, не считается отклонением. С другой – в си-
туациях официального общения, в общественных 
местах ненормативная лексика рассматривается 
как табуированная и, следовательно, в этом случае 
можно говорить о её употреблении в речи как о 
форме девиантного поведения. 

Сравнительный анализ иерархической струк-
туры ценностно-мотивационных типов в группах 
с нормативным и ненормативным речевым по-
ведением  показал, что данные структуры имеют 

определенное сходство. Для  всех молодых людей, 
независимо от того, употребляют ли они ненор-
мативную лексику или не употребляют, ценности 
«добро» и «безопасность» заняли приоритетные 
позиции в иерархии ценностей,  свидетельству-
ющие о том, что на уровне нормативных идеалов 
молодые люди ориентируются на традиционные 
ценности русской культуры.  Среди отвергаемых 
ценностно-мотивационных типов в обеих иссле-
дованных группах обнаружены также сходные 
ценности: «традиционность», «стимулирование» 
и «власть». Но при сравнении оценок значимости 
конкретных мотивационно-ценностных типов 
по среднегрупповым значениям были выявлены 
статистически достоверные различия между 
представителями изучаемых групп. Для лиц с 
ненормативным речевым поведением более зна-
чимыми являются ценности саморегуляции. Это 
объясняется их большей самостоятельностью, 
независимостью и особенно потребностью в са-
моконтроле. Более актуальными для этой группы 
молодых людей стали также ценности стимули-
рования. Причиной этого может быть несколько 
большая потребность в новых переживаниях, 
эмоциях, ощущениях. Кроме того, для лиц с 
ненормативным речевым поведением большую 
значимость представляют ценности гедонизма. 
Учитывая тесную связь между гедонизмом и 
предрасположенностью к ненормативному по-
ведению, можно утверждать, что стремление 
к удовольствию толкает  представителей этой 
группы к нарушению норм и правил, принятых в 
обществе, в том числе и принятых в речевой или 
в сфере коммуникации.

Результаты корреляционного анализа свиде-
тельствуют  о наличии статистически достовер-
ных позитивных корреляционных связей между 
склонностью к ненормативному речевому по-
ведению и такими ценностями, которые можно 
отнести к индивидуалистическим («достижение», 
«саморегуляция»), а также ценностям самовозвы-
шения («власть», «гедонизм») и отрицательных 
корреляционных связей с ценностями консер-
ватизма («безопасность») и самотрансцендент-
ности («добро»). Интерпретируя конкретно этот 
случай, мы можем предположить, что молодые 
люди, употребляющие ненормативную лексику, 
предпочитают ценности, характеризующие их 
стремление к переменам и самовозвышению, и в 
тоже время отвергают ценности консерватизма и 
самотрансцендентности. 

Заключение

Опираясь на полученные результаты, мы мо-
жем говорить о готовности молодого поколения 
нашей страны к изменениям. Но об их качестве 
пока трудно судить, так как молодые люди не 
видят ясной цели, на достижение которой они 
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должны направить все свои усилия. Цели, на кото-
рые мог бы быть направлен этот потенциал актив-
ности, на данный момент размыты, отсутствует 
осознание средств для реализации желаемых це-
лей. Молодое поколение сломало установленные, 
определённые стереотипы поведения и нормы, не 
предлагая взамен что-то лучшее или более совер-
шенное в морально-нравственном плане. Нашей 
задачей является корректировка направления этой 
активности, а также правильный выбор её вектора.
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The article shows results of the empirical study of axiological 
structure in correlation to non-normative speech behavior, which 
has been made on a proportionally matched sample of youth with 

normative and non-normative speech behavior. Within the framework 
of the study, we used methods for studying personal values by S. 
Schwartz and U. Bilski, adapted by V. N. Karandyshev, original 
questionnaire for studying inclination to non-normative speech 
behavior, and methods of comparative and correlative analysis. It 
was found out that axiological basis of inclination to non-normative 
speech behavior is formed by value patterns: Attainment – Self-
regulation – Power – Hedonism. Taking into consideration the 
connection between hedonism and inclination to non-normative 
behavior, the author comes to conclusion that aspiration to pleasure 
makes people, who are inclined to non-normative behavior, infringe 
norms and rules accepted by the society, as well as by the speech 
and communication spheres. Applied aspect of the problem under 
study can be used in counseling practice of psychological services 
and for youth policy programs’ development. 
Key words: person, values, taboo words. 
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Проанализированы теоретические подходы к пониманию про-
блемы конфликтного взаимодействия в супружеских парах. 
Раскрыта взаимосвязь структуры личности и стратегии пове-
дения в проблемных ситуациях брачных партнёров. Изучены 
согласованность ролевых ожиданий у супругов с разными стра-
тегиями поведения в семейном конфликте, семейная история 
родительской семьи и характер супружеского взаимодействия 

в конфликте. Исследование выполнено на выборке, включающей 
60 респондентов (30 женщин и 30 мужчин в возрасте от 18 до 
30 лет). Применение комплекса методик – метода опроса («Ме-
тодики многофакторного исследования личности» Р. Кеттелла, 
методики «Каков ваш стиль поведения в конфликтной ситуации» 
К. Томаса, методики «РОП» А. Н. Волковой, методики «Генограм-
ма» М. Боуэна), методов сравнительного и корреляционного анали-
зов – позволило выявить, что в возникновении и развитии супру-
жеских конфликтов большую роль играют личностные особенности 
супругов и распределение внутрисемейных ролей. Показано, что 
у конфликтных супружеских пар, в отличие от бесконфликтных, 
имеются расхождения во взглядах и в понимании общечелове-

А. Р. Вагапова. Социально-психологические характеристики конфликтного взаимодействия 



Изв. Сарат. ун-та. Нов. сер. Сер. Акмеология образования. Психология развития. 2014. Т. 3, вып. 1(9)

Научный отдел78

ческих и внутрисемейных проблем. Раскрыто, что негативные 
особенности личности, такие как низкий самоконтроль, эмоцио-
нальная неустойчивость, тревожность и др., ведут к конфликтно-
му взаимодействию брачных партнёров. Деструктивные паттерны 
поведения передаются в конфликтных семьях следующему по-
колению. Прикладной аспект исследуемой проблемы может быть 
реализован в консультативной практике психологических служб.
Ключевые слова: личность, семья, супружеский конфликт, 
стратегии поведения в конфликте, ролевая согласованность. 

Введение

Семья является уникальным институтом 
человеческого взаимодействия, поскольку на про-
тяжении долгих лет, в течение почти всей своей 
жизни, члены семьи тесно взаимодействуют друг с 
другом. Не удивительно, что в такой системе взаи-
модействия иногда возникают споры и конфликты. 
Жизненная практика неоднократно доказывала, 
что различного рода семейные конфликты далеко 
не всегда относятся к тем явлениям, которые под-
даются влиянию и контролю, которыми можно эф-
фективно управлять, опираясь на свой жизненный 
опыт и здравый смысл. 

На сегодняшний день многие исследовате-
ли проявляют заинтересованность в изучении 
особенностей конфликтных взаимодействий. 
И. В. Арендачук указывает, что конфликтные 
или напряженные ситуации общения, вызванные 
недоверием, несогласием, проявляются в разных 
формах отказа от дальнейшего взаимодействия, 
выступают фактором, нарушающим процесс про-
фессиональной социализации личности в деятель-
ности социономического типа [1]. 

Отдельные вопросы конфликтов в семье, в 
частности развод, причины конфликтов, формы 
конфликтного взаимодействия и т.д. нашли от-
ражение в работах В. А. Сысенко, И. С. Голода, 
Н. Г. Юркевича, М. Я. Соловьева, С. С. Седельни-
кова, Т. А. Гурко, Н. М. Римашевской, Н. В. Ма -
ля ровой, Н. Н. Нарицына, Н. В. Гришиной, А. Г. Шме-
лева, А. И. Шипилова.

В последнее время центром внимания ис-
следований российских ученых довольно часто 
становятся более широкие вопросы семейных 
взаимоотношений. Так, А. Я. Анцупов изучает 
различные аспекты конфликтологии путем состав-
ления наглядных схем и таблиц; С. М. Емельянов 
излагает общую теорию конфликтологии, а также 
приводит наиболее популярные методики соци-
ально-психологической диагностики; А. К. Лу-
ковцева разработала курс лекций, раскрывающий 
методологию и методику анализа межличностных 
отношений; О.А. Карабанова рассматривает про-
блемы генезиса, развития и функционирования 
семьи как целостной системы в единстве ее струк-
турно-функциональных компонентов. В целом 
отметим, что, несмотря на большое число работ, 
посвящённых изучению отдельных аспектов проб-

лемы конфликтного взаимодействия, до сих пор 
остаются не исследованными вопросы специфики 
его проявления в разных сферах жизнедеятельно-
сти, в частности, в сфере семейных отношений. 
Это свидетельствует, с одной стороны, об актуаль-
ности проблемы, а с другой – о её сложности и 
комплексном характере.

Теоретический анализ проблемы

По мнению Дж. фон Неймана и О. Морген-
штейна, конфликт можно определить как взаимодей-
ствие двух объектов, имеющих несовместимые цели 
и разные представления о способах их достижения. 
В качестве объектов могут выступать отдельные 
люди, классы, социальные группы и т.д. [2, с. 23]. 
К. Левин под конфликтом подра зу мевал ситуацию, 
в которой на одного индивида одновременно воз-
действуют разнонаправленные силы примерно 
одинаковой величины. Таким образом, именно 
сама личность, по мнению ученого, играет важ-
нейшую роль в разрешении конфликтов [3, с. 43].

Семейный конфликт является разновидно-
стью межличностного и рассматривается как 
отдельный вид взаимодействия между людьми в 
процессе их жизнедеятельности (А. Я. Анцупов, 
В. П. Левкович, Г. В. Ложкин и Н. И. Повякель). 
Если рассмотреть важнейшие причины семейных 
конфликтов, приводящие к разводам, то можно 
выделить следующие:

1) ограничение свободы активности, дей-
ствий, самовыражения членов семьи;

2) наличие противоположных интересов, 
устремлений, кросскультурные различия;

3) авторитарный, жесткий тип взаимоотно-
шений, сложившихся в семье в целом;

4) наличие трудноразрешимых материальных 
проблем;

5) авторитарное вмешательство родственни-
ков в супружеские отношения;

6) сексуальная дисгармония партнеров в 
браке и другие [3, с. 54]. 

При комплексной работе с молодой семьей 
следует учитывать, что на первые годы брака вы-
падают некоторые кризисные периоды, которые 
определены всей динамикой становления и раз-
вития семьи как таковой.

На возникновение конфликтов в семье воз-
действуют брачно-семейные представления 
(Б. М. Величковский, В. И. Зацепин, А. Г. Шме-
лев). Существует точка зрения, в соответствии 
с которой от представлений индивида о семье 
зависят потребности, которые он стремится 
удовлетворить в семейной жизни (И. С. Кон). 
Исследования, проведенные М. А. Абалкиной, 
Л. И. Савиновым, У. Харли, показывают, что 
брак заключается для взаимного удовлетворения 
потребностей друг друга. Частичное или полное 
их неудовлетворение провоцирует появление в 
супружеских отношениях ощущения психиче-
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ского дискомфорта, следствием которого стано-
вятся разнообразные конфликты. Отсюда можно 
сделать вывод, что источником проблем в семье 
часто бывают неоправданные ожидания брачных 
партнеров, на которые обращают внимание очень 
многие исследователи. Выявлено, что уровень 
осознанности таких ожиданий может обусловли-
ваться гендерными особенностями (Л. В. Штиле-
ва) и воздействием внешних факторов, которые, 
в свою очередь, могут быть опосредованными 
(К. Витек, З. Цельмер) или прямым (Т. М. Афана-
сьева, В. И. Зацепин) [4]. 

В. П. Левкович рассматривает роль родитель-
ской семьи во взаимоотношениях супругов. Автор 
указывает, что на взаимоотношения супругов 
оказывают воздействие факторы, значительная 
часть которых формируется в добрачный период 
их жизни: особенности взаимоотношений супру-
гов в родительской семье, наличие добрачной 
беременности, срок добрачного знакомства и вы-
бор брачных партнеров, отношение родителей к 
выбору жениха или невесты [5, c. 43]. 

Небезынтересны данные, полученные в ис-
следовании Е. Е. Бочаровой, предпринявшей по-
пытку выявления границ развиваемой активности 
субъекта в зависимости от уровневых характери-
стик субъективного благополучия, выполненную 
на выборке молодежи. Показано, что одним из 
факторов актуализации или стагнации активности 
субъекта бытийных пространств выступает удов-
летворенность в сфере семейных отношений [6].

Можно сказать, что, как правило, участники 
семейных конфликтов – не противоборствующие 
стороны, которые адекватно осознали свои цели: 
в большинстве случаев они являются жертвами 
собственных неосознаваемых особенностей лич-
ности, неправильного, т.е. не соответствующего 
реальности видения ситуации и самих себя. 

Результаты исследования и их обсуждение

Выборка исследования включала в себя 60 
респондентов, состоящих в браке, 30 женщин и 
30 мужчин в возрасте от 18 до 30 лет, которые 
живут вместе от одного года до 9 лет. В беседе 
выяснилось, что только в шести семьях были 
разводы у родителей, а для одного испытуемого 
брак является вторым по счету. В основном ис-
пытуемые отказывались говорить о конфликтах, 
которые происходили в семьях родителей и соб-
ственных, а пары, которые говорили на эту тему, 
объясняли, что конфликты в семье возникали и 
возникают в основном на бытовой почве. Все 
респонденты подтверждают, что в родительских 
семьях были конфликты и даже разводы, которые 
отразились на их семейной жизни. Есть в этом 
положительные и отрицательные стороны. Мно-
гие мужчины, которые воспитывались матерью, 
утверждают, что никогда не бросят своих детей. 

Но один из испытуемых, который состоит во 
втором браке, объяснил причины своего развода 
ранним возрастом вступления в брак, неясностью 
представления о функциях мужа, малым сроком 
знакомства до брака, нежеланием примириться с 
недостатками жены. 

Респонденты, которые состоят в браке от года 
до трех лет, говорили о сложности первых со-
вместных лет жизни, так как уклад родительских 
семей отличался от их уклада. Легче переносят 
и решают конфликты супруги, которые вступили 
в брак в более зрелом возрасте (не менее чем в 
25 лет), или те, которые имели опыт совместного 
проживания до брака.

Для получения максимально достоверных 
результатов тестирование каждого из супругов 
проводилось по отдельности. Были использованы 
следующие методы сбора эмпирических данных: 
метод опроса («Методика многофакторного иссле-
дования личности» Р. Кеттелла, методика «Каков 
ваш стиль поведения в конфликтной ситуации» 
К. Томаса, методика «РОП» А. Н. Волковой, 
методика «Генограмма» М. Боуэна. На первом 
этапе были изучены личностные особенности 
и стратегии поведения в конфликтных ситуаци-
ях (применялись «Методика многофакторного 
исследования личности» Р. Кеттелла и «Каков 
ваш стиль поведения в конфликтной ситуации» 
К. Томаса), в результате мы выяснили, что супруги 
более склонны соперничать, сотрудничать и идти 
на компромисс; стратегии избегания и приспо-
собления в нашей выборке был единичны. 

На втором этапе по каждой из трёх стратегий 
мы отобрали результаты десяти испытуемых. Для 
выявления значимых статистических связей меж-
ду показателями был проведен корреляционный 
анализ, анализ полученных результатов позволил 
сделать следующие выводы. Супруги, у которых 
высокие значения по шкале эмоциональной 
устойчивости, характеризуются выдержанностью, 
эмоциональной зрелостью и реалистическим 
настроем. Супруги с такими характеристиками 
способны следовать требованиям группы, урегу-
лировать разногласия, идя на взаимные уступки, 
поэтому они легко соглашаются на компромисс 
(эмоциональная устойчивость и компромисс: 
r = 0,595). Супруги, склонные к морализации и 
нравоучениям, не идут на компромисс (консерва-
тизм и компромисс: r = −0,602). Можно предполо-
жить, что чаще всего эти люди будут использовать 
стратегию соперничества в конфликтных ситуа-
циях. Сотрудничество как стратегию поведения в 
конфликтном взаимодействии будет использовать 
брачный партнёр с высоким уровнем самокон-
троля, так как супругу с такой характеристикой 
свойственны целеустремлённость, интегрирован-
ность (сотрудничество и низкий самоконтроль: 
r = −0,714). Он способен хорошо контролировать 
свои эмоции и поведение, доводить всякое дело 
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до конца, что объясняет использование этой стра-
тегии в конфликтном взаимодействии супругов.

Таким образом, мы пришли к следующим 
выводам: компромисс как стратегию поведения 
в конфликтном взаимодействии используют 
брачные партнёры, для которых характерна эмо-
циональная устойчивость. Но если мужу (жене) 
свойственен консерватизм, то в проблемных ситу-
ациях он (она) редко будет использовать данную 
стратегию поведения. Мы также выявили, что 
супруги с низким самоконтролем редко будут ис-
пользовать сотрудничество, а соперничать будут 

супруги, которым свойственны экспрессивность, 
подвижность, импульсивность и энергичность.

На третьем этапе исследования выборка была 
разделена на две группы по критерию согласован-
ности и несогласованности семейных ценностей 
(Ролевые ожидания и притязания партнеров 
А. Н. Волковой).

Нами выявлено, что семей с согласованными 
семейными ценностями – 17 пар (34 человека), а с 
несогласованными – 13 пар (26 человек). Рассмо-
трим согласованность ролевых ожиданий и при-
тязаний супружеских пар в семи сферах (рисунок).
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Анализируя представления семейных пар о 
значимости семейных ценностей, можно сделать 
вывод: в супружеской жизни важны личностная 
идентификация, родительские обязанности и 
внешняя привлекательность (собственная и своего 
партнера), отмечаются стремление реализовать 
профессиональные интересы и готовность решать 
бытовые проблемы семьи.

Степень ролевой активности в различных 
сферах жизнедеятельности неодинакова: соот-
ветствие ролевых ожиданий наблюдается в хо-
зяйственно-бытовой сфере. Готовность супруги 
выполнять материнские обязанности, вести до-
машнее хозяйство, следить за своим внешним 
видом согласуется с установками супруга иметь 
привлекательную, модно одетую, выполняю-
щую обязанности матери и хозяйки дома жену. 
Наименьшая ролевая активность наблюдается в 
установках на создание психотерапевтической 
атмосферы в семье, что не соответствует ролевым 
ожиданиям супруги. Жена стремится быть спе-
циалистом своего дела, однако муж считает, что 
реализация ее профессиональной деятельности 
возможна лишь в незначительной степени, так 
как он готов взять на себя основные обязанности 

по обеспечению семьи. Помимо всего прочего 
женщины не хотят брать на себя функцию «пси-
хологического диспетчера» в семье, что не соот-
ветствует ролевым ожиданиям супруга.

Корреляционный анализ позволил уточнить 
связи семей с согласованными представлениями 
супругов о наиболее значимых сферах жизнеде-
ятельности с разными стратегиями поведения в 
семейном конфликте и личностными характери-
стиками супругов. 

Эмоционально устойчивые супруги, выдер-
жанные, эмоционально зрелые, с реалистичным 
настроем обладают высокой нормативностью 
поведения (эмоциональная устойчивость и вы-
сокая нормативность поведения: r = 0,493). Они 
склонны понять друг друга, нежели вступать в 
конфликтное взаимодействие. Им свойственно 
осознанное соблюдение норм и правил поведения, 
поэтому различные нормы и запреты регулируют 
поведение по отношению друг к другу. Это сви-
детельствует о том, что в данных семьях редко 
бывают конфликты, а если таковые возникают, то 
чаще всего семья стремится использовать компро-
мисс и сотрудничество как стратегии поведения в 
конфликтном взаимодействии.

Семейные ценности супругов: ИС – интимно-сексуальная сфера; ЛИ – 
личностно-идентификационная сфера; ХБ – хозяйственно-бытовая сфера; 
РВ – родительско-воспитательная сфера; СА – социальная активность; 
ЭП – эмоционально-психотерапевтическая сфера; ВП – внешняя при-

влекательность
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Супруги, у которых нет нервного утомления, 
напряжения и хронической усталости (потенци-
альных причин конфликта в семье), предпочитают 
вместе принимать решения и ориентируются на 
взаимное одобрение (эмоциональная устойчи-
вость и конформизм: r = 0,486). Такие брачные 
партнёры легко идут на компромисс.

Наличие прямолинейности у супругов яв-
ляется тем свойством, которое предотвращает 
конфликт, потому что брачные партнеры могут 
заявить о своих требованиях, желаниях и заме-
чаниях открыто, ничего не скрывая. Присутствие 
подчинённости в данных семьях препятствует 
возникновению конфликтных взаимодействий 
(подчинённость и прямолинейность: r = 0,477). 
Брачные партнёры характеризуются застенчи-
востью, уступчивостью, зависимостью, тактич-
ностью. Такие супруги в любом конфликтом 
взаимодействии могут взять вину на себя и этим 
предотвратить конфликт. 

В семья, где хорошо развита способность к 
эмпатии, сочувствию, переживанию и пониманию 
друг друга, осознанно соблюдают нормы и пра-
вила поведения по отношению друг к другу (нор-
мативное поведение и чувственность: r = 0,462).

Брачные партнёры, склонные к романтизму, 
характеризуются мягкостью, устойчивостью, за-
висимостью друг от друга. Супругам свойственны 
робость, застенчивость и повышенная чувстви-
тельность к угрозе, поэтому они стараются избе-
гать проблемных ситуаций. Это свидетельствует о 
том, что в данных семьях редко бывают конфлик-
ты между супругами.

Мужья (жены) с тревожностью, ранимостью, 
впечатлительностью чаще всего стараются из-
бежать конфликтного взаимодействия, так как не 
уверены в своих силах и предпочитают оставаться 
в тени (робость и тревожность: r = 0,509). Не уве-
ренный в себе человек вряд ли пойдёт на конфликт 
и будет отстаивать своё мнение, потому что ему 
это не свойственно. Брачные партнёры стараются 
хорошо контролировать себя в различных ситу-
ациях (тревожность и высоким самоконтроль: 
r = 0,608); пытаются всегда держать под контро-
лем свои эмоции, чувства и поведение, что позво-
ляет им избегать конфликтных взаимодействий.

Практичным брачным партнёрам свойственна 
прямолинейность (практичность и прямолиней-
ность: r = 0,491). Такие супруги обладают добро-
совестностью, они ориентированы на внешнюю 
реальность, следуют общепринятым нормам, об-
ладают высокой скоростью решения практических 
задач. В то же время им свойственны некоторая 
ограниченность и излишняя внимательность к 
мелочам, что свидетельствует об их ранимости, 
впечатлительности и тревожности (практичность 
и тревожность: r = 0,606).

Мужья (жены), которым свойственен консер-
ватизм, – приверженцы устарелых принципов: 

они не желают менять что-либо, доверяют только 
своим, проверенным годами, способам поведения 
(практичность и консерватизм: r = 0,461).

У добросовестных и практичных супругов 
высокий уровень самоконтроля (практичность и 
высокий уровень самоконтроля: r = 0,483). Таким 
брачным партнерам свойственны целенаправлен-
ность и интегрированность личности. У супругов 
развитый самоконтроль, точность выполнения 
социальных требований, они хорошо контроли-
руют свои эмоции и поведение, доводят всякое 
дело до конца, что и препятствует возникновению 
конфликтного взаимодействия, такие люди легко 
сотрудничают и идут на компромисс.

Наличие конформизма в семьях характери-
зуется тем, что супруги предпочитают вместе 
принимать решения и ориентируются на взаимное 
одобрение; им необходимо контролировать свои 
эмоции для того, чтобы не вступать в конфликтное 
взаимодействие друг с другом (высокий самокон-
троль и конформизм: r = 0,498).

Семьи, которые чаще используют сотрудни-
чество, реже используют соперничество как стра-
тегию поведения в конфликтном взаимодействии 
и наоборот (сотрудничество и соперничество: 
r = −0,636), так как сотрудничество предполагает 
поиск альтернативных решений, которые полно-
стью удовлетворяют интересы конфликтующих 
сторон, а соперничество выражается в стремлении 
добиться своих интересов, не принимая во вни-
мание интересы других.

Супруги, которые пытаются приспосабли-
ваться к конфликтным взаимодействиям, реже 
используют стратегию соперничества и сотруд-
ничества (приспособление и соперничество: 
r = −0,544), так как приспособление – пренебре-
жение собственными интересами ради других, 
а сотрудничество – альтернативное решение 
конфликта, которое полностью удовлетворяет 
интересы конфликтующих сторон.

В целом следует отметить, что в данных се-
мьях отсутствуют проблемные взаимоотношения, 
поскольку у них есть согласованные представле-
ния о семейных ценностях и ролевых установках. 
Таким супругам свойственны эмоциональная 
устойчивость, высокая нормативность поведения, 
подчинённость, конформизм, чувственность, 
робость, тревожность, практичность, прямо-
линейность. Все эти характеристики личности 
препятствуют возникновению конфликтных вза-
имодействий между брачными партнёрами.

Корреляционный анализ связей в выборке 
семей с несогласованными представлениями су-
пругов позволил уточнить картину наиболее зна-
чимых сфер жизнедеятельности семьи с разными 
стратегиями поведения в семейном конфликте и 
личностными характеристиками супругов.

Брачным партнёрам с эмоциональной не-
устойчивостью свойственен средний уровень 

А. Р. Вагапова. Социально-психологические характеристики конфликтного взаимодействия 
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интеллектуального развития (средний интеллект 
и эмоциональная неустойчивость: r = 0,573), под-
верженность чувствам, частая смена настроения, 
раздражительность, утомляемость – всё это может 
привести к конфликтному взаимодействию в 
семье. Супруги не всегда могут контролировать 
свои эмоции, чувства и поведение, что и при-
водит к конфликтному взаимодействию. Также 
брачные партнёры характеризуются властностью, 
независимостью, самоуверенностью, упрямством, 
независимостью в суждениях и поведении. Свой 
образ они могут считать законным для себя и 
супруга (средний уровень интеллектуального раз-
вития и доминантность: r = 0,504); в конфликтных 
ситуациях они могут обвинять других, бывают 
упрямыми до агрессии, а следовательно, характе-
ризуются раздражительностью и утомляемостью 
(эмоциональная неустойчивость и доминант-
ность: r = 0,541).

У супругов, подверженных чувствам, с пере-
менчивыми интересами, могут быть недисципли-
нированность и внутренний конфликт представ-
лений о себе, что, в свою очередь, может вызвать 
раздражительность и привести к конфликтному 
взаимодействию в семье (эмоциональная не-
устойчивость и низкий самоконтроль: r = 0,524).

Тревожные брачные партнёры сдержанны 
(сдержанность и тревожность: r = −0,567). Часто 
у этих супругов наблюдаются склонность всё 
усложнять, некоторая озабоченность, беспокой-
ство о будущем – всё это приводит к пессимисти-
ческому настрою, ранимости и депрессивности.

Мужья (жены), которые склонны к непо-
стоянству, подвержены влиянию случая и обсто-
ятельств, могут характеризоваться беспринцип-
ностью, неорганизованностью, безответственно-
стью, они также склонны к риску в незнакомых 
обстоятельствах и в общении с незнакомыми 
людьми (подверженность чувствам и смелость: 
r = 0,819). Брачным партнёрам, для которых ха-
рактерна жёсткость, свойственны рассудочность, 
самоуверенность, практичность – это свидетель-
ствует о том, что они склонны действовать в не-
знакомых обстоятельствах (смелость и жёсткость: 
r = 0,819). Эти супруги могут быть суровы по 
отношению к окружающим.

Супруги, которым свойственны ревность, 
зависть, высокое самомнение, могут подозревать 
друг друга во лжи, измене без оснований и повода, 
что приводит к конфликтному взаимодействию (по-
дозрительность и развитое воображение: r = 0,584).

Прямолинейность брачных партнёров может 
вызвать конфликт, потому что один супруг спосо-
бен заявить о своих требованиях, желаниях и заме-
чаниях открыто, ничего не скрывая, что, возможно, 
обидит другого, вызовет у него недовольство и 
непонимание, так как второй привык действо-
вать в соответствии с собственными решениями 
(прямолинейность и нонконформизм: r = 0,573).

Семьи, которые чаще всего используют со-
перничество, не будут сотрудничать в конфликт-
ном взаимодействии и наоборот (соперничество 
и сотрудничество: r = −0,531) – сотрудничество 
предполагает альтернативное решение конфлик-
та, которое полностью удовлетворяет интересы 
конфликтующих сторон, а соперничество выра-
жается в стремлении отстоять свои интересы, не 
принимая во внимание интересы других.

Если супруг сдержан, т.е. благоразумен, 
осторожен, рассудителен, то ему не свойственны 
непостоянство, подверженность влиянию случая и 
обстоятельств. И наоборот, если супруг подвержен 
чувствам, то он несдержан, импульсивен, жизне-
радостен, разговорчив, энергичен (сдержанность 
и подверженность чувствам: r = −0,539).

В целом следует отметить, что в семьях с не-
согласованными семейными ценностями в боль-
шей мере проявляется склонность к конфликтным 
взаимодействиям; у таких брачных партнёров 
средний уровень интеллекта, эмоциональная не-
устойчивость, нонконформизм, низкий самокон-
троль, тревожность, жёсткость, доминантность, 
смелость, подверженность чувствам, подозритель-
ность, развитое воображении и прямолинейность. 
Данные характеристики личности чаще всего 
и приводят к конфликтному взаимодействию в 
семьях.

Итак, изучив семьи с согласованными и 
несогласованными семейными ценностями, мы 
сделали вывод, что в возникновении и развитии 
супружеских конфликтов большую роль играют 
личностные особенности супругов и распреде-
ление внутрисемейных ролей. У конфликтных 
супружеских пар, в отличие от бесконфликт-
ных, имеются расхождения во взглядах и в по-
нимании общечеловеческих и внутрисемейных 
проблем. Кроме того, негативные особенности 
личности, такие как низкий самоконтроль, эмо-
циональная неустойчивость, тревожность и др., 
ведут к конфликтному взаимодействию брачных 
партнёров, а высокая нормативность поведения, 
эмоциональная устойчивость, чувственность и 
др. способствуют избеганию или сглаживанию 
проблемных ситуаций.

Для проведения более полного и тщательного 
анализа конфликтных взаимодействий в семьях 
мы изучили семейные истории трех поколений, 
с помощью методики «Генограмма» (М. Боуэн). 
Полученные данные семейных пар были поделе-
ны на две группы по характеру доминирующей 
семейной истории (конфликтности): 1) семьи, 
у которых были конфликты в родительских се-
мьях; 2) семьи, у которых не было аналогичных 
конфликтов. К первой группе относятся 6 пар, ко 
второй – 24 пары (48 человек).

Рассмотрим обнаруженные корреляционные 
связи семей, у которых были конфликты в роди-
тельских семьях. Независимые супруги, которые 
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следуют своему пути и сами принимают решения, 
будет использовать соперничество как стратегию 
поведения в конфликтном взаимодействии (сопер-
ничество и нонконформизм: r = 0,720). Супруги, 
которым свойственны раздражительность и утом-
ляемость, редко будут использовать сотрудниче-
ство как стратегию поведения (сотрудничество 
и эмоциональная неустойчивость: r = −0,767), 
поэтому в таких семьях часто конфликтное взаи-
модействие. Чем ниже интеллектуальные способ-
ности супруга, тем ниже самоконтроль (низкий 
уровень интеллекта – низкий самоконтроль: r =
= 0,748). У этих брачных партнёров может быть 
некоторая недисциплинированность, муж (жена) 
не всегда выполняют социальные требования, что 
приводит к конфликту. Депрессивные, тревожные, 
ранимые, впечатлительные супруги могут утом-
ляться и испытывать раздражение по отношению к 
партнёру, что и является причиной возникновения 
конфликтных взаимодействий в семьях (тревож-
ность и эмоциональная неустойчивость: r = 0,827).

В целом в семьях, у которых были конфликты 
в родительской семье, супруги характеризуются 
низким уровнем интеллекта и самоконтроля. 
Также у брачных партнёров наблюдаются эмо-
циональная неустойчивость, тревожность, нон-
конформизм. Такие люди редко сотрудничают 
или идут на компромисс в конфликтах, они часто 
используют соперничество как стратегию пове-
дения в проблемных ситуациях. Таким образом, 
большое значение для гармоничной жизни имеет 
пример конструктивного разрешения конфликтов 
в семье родителей. 

Обратимся к анализу корреляционных связей 
в выборке семей, у которых не было конфликтов 
в родительских семьях. У супругов, которые счи-
тают сексуальную гармонию и отношения друг к 
другу важными условиями супружеского счастья, 
совпадают интересы, потребности, ценностные 
ориентации, способы времяпрепровождения 
(интимно-сексуальная и личностно-идентифи-
кационная сферы: r = 0,385). Такие семьи не-
конфликтны. Даже если возникают разногласия, 
супруги используют стратегии компромисса и 
сотрудничества. Они ориентированы на свой 
внутренний мир, считают важным сексуальную 
гармонию в семье (интимно-сексуальная сфера 
и развитое воображение: r = −0,441). Таким су-
пругам свойственна практичность, они следуют 
общепринятым нормам. Брачные партнёры при-
слушиваются друг к другу и редко вступают в 
конфликтные взаимодействия.

В семьях, где супруги считают родительство 
основной ценностью, концентрирующей вокруг 
себя жизнь семьи, больше будут развиты хозяй-
ственно-бытовые умения и навыки партнеров, ак-
тивное участие в ведении домашнего хозяйства. 
Мужья (жены) ориентируются на собственные 
обязанности в воспитании детей, большое значе-

ние придают роли отца (матери) (хозяйственно-
бытовая и родительско-воспитательная сферы: 
r = 0,422), а так как цели у партнёров совпадают, 
то они не вступают в конфликтное взаимодей-
ствие.

Если ориентации мужа (жены) направлены на 
то, что брачный партнер должен иметь серьезные 
профессиональные интересы, играть активную 
общественную роль, то он (она) может взять 
на себя роль эмоционального лидера в семье в 
вопросах коррекции психологического климата 
в семье, оказания моральной и эмоциональной 
поддержки, создания «психотерапевтической 
атмосферы» (социальная активность и эмоцио-
нально-психотерапевтическая сфера: r = 0,386). 
В данных семьях наблюдается стремление мужа 
(жены) быть семейным «психотерапевтом».

Соперничество как стратегию поведения в 
конфликтном взаимодействии будут использовать 
партнёры, ориентирующиеся на то, что супруг 
должен иметь серьезные профессиональные инте-
ресы и играть активную общественную роль (со-
циальная активность и соперничество: r = 0,371). 
Чем больше в семьях используется соперничество, 
тем меньше супруги будут сотрудничать, идти 
на компромисс и избегать проблемных ситуаций 
и наоборот (соперничество и сотрудничество: 
r = −0,633, соперничество и компромисс: r =  
= −0,388, соперничество и избегание: r = −0,408).

Высокий уровень интеллектуальных спо-
собностей брачных партнёров свидетельствует о 
выдержанности, работоспособности, эмоциональ-
ной зрелости, реалистическом настрое. Умение 
управлять чувствами, отсутствие раздражитель-
ности и утомляемости, способность уступать 
дорогу другим, чаще прислушиваться к мнению 
партнёра способствуют редкому возникновению 
конфликтных ситуаций: супруги легко идут на 
компромисс и сотрудничество (высокий интел-
лект и эмоциональная устойчивость: r = 0,481, 
эмоциональная устойчивость и подчинённость: 
r = 0,393, эмоциональная устойчивость и конфор-
мизм: r = 0,542).

Сдержанные брачные партнёры соблюдают 
нормы и правила поведения; они характеризу-
ются благоразумием, осторожностью, рассуди-
тельностью, ответственностью (сдержанность 
и высокое нормативное поведение: r = 0,476, 
высокое нормативное поведение и чувствитель-
ность: r = 0,526). Такие супруги способны со-
переживать и понимать друг друга, что помогает 
избегать конфликтного взаимодействия и ис-
пользовать компромисс и сотрудничество. Чем 
выше соблюдение норм и правил поведения, тем 
больше мужья (жёны) спокойны и уверены в себе 
(высокое нормативное поведение и уверенность 
в себе: r = 0,429).

Супруги, для которых характерны от-
кровенность, доверчивость, высокий уровень 

А. Р. Вагапова. Социально-психологические характеристики конфликтного взаимодействия 
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самоконтроля, практичны и добросовестны, 
благожелательны по отношению друг к другу 
(доверчивость и практичность: r = 0,433, прак-
тичность и высокий самоконтроль: r = 0,382). 
Следовательно, чем больше доверия по отно-
шению к брачным партнёрам, тем более они 
спокойны и уверены в себе (уверенность в себе 
и высокий самоконтроль: r = 0,617, доверчивость 
и уверенность в себе: r = 0,436, практичность и 
уверенность в себе: r = 0,475).

У уверенных в себе супругов наблюдается 
консервативность, устойчивость по отношению 
к традиционным трудностям (уверенность в 
себе и консерватизм: r = 0,392). Такие супруги 
знают, во что должны верить, и, несмотря на не-
состоятельность некоторых принципов, не ищут 
новых, с сомнением относятся к новым идеям, 
склонны к морализации и нравоучениям, что 
может привести к возникновению конфликтного 
взаимодействия. 

Супруг, который зависит от своего партнёра, 
хорошо контролирует свои эмоции и поведение, 
точно выполняют социальные требования (кон-
формизм и высокий самоконтроль: r = 0,456, 
консерватизм и конформизм: r = 0,395).

В целом в семьях, где не было конфликтов 
у родителей, супругам свойственен высокий 
уровень самоконтроля, интеллекта и норматив-
ного поведения. Брачные партнёры сдержанны, 
уверены в себе, практичны и эмоционально 
устойчивы. В семьях согласованы и реалистичны 
представления о родительско-воспитательной, 
интимно-сексуальной и хозяйственно-бытовой 
сферах. У брачных пар редко возникают кон-
фликты и разногласия, а если таковые возникли, 
то супруги чаще используют компромисс и со-
трудничество, чем соперничество, как стратегии 
поведения в проблемных ситуациях.

Заключение

Проанализировав семейные истории в трёх 
поколениях, мы сделали вывод, что в семьях, 
где были конфликты у родителей, чаще встре-
чаются проблемные ситуации, чем в семьях, 
не имеющих конфликтных взаимодействий, 
т.е. деструктивные и конструктивные паттерны 
поведения передаются в семьях следующему 
поколению, являются моделью ролевого взаи-
модействия. Нам удалось выявить, что первые 
чаще используют соперничество как стратегию 
поведения, а вторые – компромисс и сотрудни-
чество. Резюмируя вышеизложенное, отметим, 
что специфика конфликтного взаимодействия 
супружеских пар во многом обусловлена лич-
ностными особенностями супругов, согласован-
ностью ролевых ожиданий и притязаний, усво-
енными в родительских семьях деструктивными 
паттернами поведения. 
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The article analyzes theoretical approaches to understanding the prob-
lem of conflictive interaction in married couples. There is a connection 
between personality and strategy of behavior in problematic situations 
between spouses. We studied the conformity of role expectations of 
spouses with different strategies of behavior in family conflict, dif-
ferent family histories of parent family and character of matrimonial 
interaction in conflict. The study is based on a sample, which includes 
60 respondents (30 women and 30 men aged 18–30). Utilization of 
a set of methods, among which are questionnaires: multiple-choice 
personality questionnaire by R.Cattell, «What is your style of behavior in 
a conflict situation?» by K. Thomas, «Role expectations and pretensions 
in marriage» by A. N. Volkova, «Genogram» by M. Bowen, methods of 
comparative and correlative analysis. These tools allowed us to find 
out that the biggest role in occurrence and development of marriage 
conflicts is played by personal characteristics of a married couple and 
distribution of internal family-related roles. The study reveals that con-
flictive marriage couples, unlike non-conflictive couples, demonstrate 
contradictions in attitudes and understanding of general human and 
internal family-related problems. The study uncovered the fact that 
negative personal peculiarities like low self-control, emotional instability, 
uneasiness, and others lead to conflictive interaction between spouses. 
Destructive patterns of behavior in conflictive families are inherited by 
the next generation. Applied aspect of the problem under study can be 
used in counseling practice of psychological services.
Key words: personality, family, marriage conflict, strategies of be-
havior under conflict, role conformity. 
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Представлен теоретический анализ проблемы определения фак-
торов успешного брака в современном обществе. Выявлены пси-
хологические особенности представлений о причинах успешного 
брака в юношеском и зрелом возрасте, их сходства и различия. 
Исследование выполнено на выборке (n = 30), отличающейся со-
циально-возрастными характеристиками. Применение методов 
опроса, анкетирования и методов математической статистики 
(корреляционный анализ по Спирмену, сравнительный анализ по 
t-критерию Стьюдента) позволило выявить, что основными раз-
личиями в представлениях о факторах успешного брака является 
значимость ценностей «материальная обеспеченность», «дети», 
«душевная близость», «дружба», «ответственность»; наименее 
значимыми – «совместное времяпровождение», «общие интере-
сы», «схожие черты характера». Прикладной аспект исследуемой 
проблемы может быть реализован в практике семейного консуль-
тирования.
Ключевые слова: семья, успешный брак, качество брака, зре-
лый и юношеский возраст.

Введение

Брак и семья относятся к числу таких явле-
ний, интерес к которым всегда был устойчивым 
и массовым. Для общества вопрос знания этих 
социальных институтов и умения направлять 
их развитие имеет первостепенное значение 

уже потому, что от их состояния в значительной 
мере зависят воспроизводство населения, созда-
ние и передача духовных ценностей. Семья как 
социальная общность выполняет важнейшие 
функции по воспроизводству населения (про-
стому и расширенному), организации бытового 
потребления, первичному социальному контро-
лю, формированию и поддержанию ценностных 
ориентаций, морально-этических норм, внешней 
и внутренней культуры, образцов образа жизни. 
Семья является посредником между индивиду-
альной и социальной жизнью, она есть соци-
альный институт, обеспечивающий механизм, 
через который работает социальное наследство, 
поэтому общество заинтересовано в прочной 
духовно и нравственно здоровой семье, а следо-
вательно, – благополучной и успешной. Жизнь 
общества характеризуется теми же духовными и 
материальными процессами, что и жизнь семьи. 
Чем выше культура семьи, уровень успешности 
брака, тем выше культура всего общества. 

Отметим, что каждое поколение людей име-
ет свои представления о причинах успешного 
брака, которые в большей мере соответствуют 
тому времени и положению социума, в котором 
они живут.

Теоретическое обоснование исследования 

Сложность семьи как социальной системы и 
психологической общности людей разного пола, 
возраста, социальной и профессиональной при-
надлежности приводит к тому, что попытки вы-
деления полного списка факторов, предикторов 

А. А. Кацеро, А. В. Кобзарь. Предикторы успешного брака в представлениях личности 
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успешного брака могут оказаться безуспешными, 
поэтому при обсуждении проблемы речь идет, 
как правило, о попытках выделения наиболее су-
щественных факторов семейного благополучия. 

Важным вкладом в изучение психологиче-
ских факторов, влияющих на успешность брака, 
является ряд работ, проведенных в центре по 
исследованию проблем семьи при Тартуском 
университете [1]. Так, в одном из исследований 
были выделены три блока факторов, влияющих 
на качество семейных отношений: первый свя-
зан с личностью супругов, их происхождением и 
семейным воспитанием, второй – с предысторией 
брака и условиями его заключения, третий – с фак-
торами, проявляющимися в процессе совместной 
жизни супругов (характером внутрисемейных 
отношений, организацией быта). 

При всей мозаичности проблем и широте 
исследований факторов стабильности брака 
особого внимания заслуживает попытка Я. Ще-
паньского определить наиболее существенные 
признаки успешного брака. Он писал, что вну-
тренняя сплоченность супружества и семьи под-
держивается воздействием как внутренних, так и 
внешних сил [2]. К внутренним силам относятся: 

1) взаимная любовь там, где она является 
решающей в выборе супруга; 

2) чувство долга по отношению к брачному 
партнеру и детям; 

3) взаимное стремление к продвижению, 
карьере, благоустроенности; 

4) забота о совместном жилище, доме, до-
машнем хозяйстве, детях, разделение труда в 
этой сфере; 

5) осознанное или неосознанное желание 
оправдать ожидания среды, родственников и 
более широких групп; 

6) стремление к осуществлению собствен-
ных мечтаний и представлений; 

7) возможность гармоничного развития 
личности и использование брака как средства 
реализации экспансивных стремлений личности. 

Внешние силы – это: 
1) личная выгода, делающая иногда невоз-

можным развод; 
2) давление общественного мнения или 

системы санкций, при которых отказывают в 
признанном положении в обществе людям из 
распавшихся семей; 

3) давление экономических условий; 
4) предъявляемые средой требования заботы 

о детях.

Программа эмпирического исследования

Исследование выполнено на пропорцио-
нально подобранной выборке из 30 человек, со-
стоявших и не состоявших в браке (15 мужчин, 
15 женщин). Данная выборка была разделена на 

две группы: в первую вошли испытуемые юноше-
ского возраста, от 17 до 21 года, не состоявшие в 
браке; вторая была сформирована из лиц зрелого 
возраста, состоявших в браке больше 10 лет. 

Исследование проходило в два этапа: на 
первом осуществлялся сбор информации, на 
основе которой был составлен список причин 
успешного брака. Для решения данной задачи 
студентам Донецкого национального универ-
ситета, в количестве 50 человек и 50 жителям 
города старше тридцати лет было предложено 
перечислить причины, на их взгляд, успешного 
брака. Затем были выделены 20 наиболее часто 
повторяющихся таких причин: взаимная любовь, 
взаимопонимание, взаимоуважение, доверие, 
материальная обеспеченность, дети, дружба, 
терпение, верность, общие интересы, забота, 
взаимоподдержка, ответственность, совмест-
ное времяпровождение, одинаковые взгляды, 
физиологическая удовлетворенность, душевная 
близость, схожие черты характера, надежность, 
умение найти компромиссы.

На втором этапе исследования испытуемым 
из двух возрастных групп предлагалось проран-
жировать причины успешного брака по степени 
значимости: на первое место выносилась главная 
причина успешного брака, а на последнее – са-
мая незначительная причина. Для решения по-
ставленных задач использовались такие методы 
сбора эмпирических данных, как анкетирование 
и методы математической статистики: коэффи-
циент корреляции Спирмена, двухвыборочный 
t-критерий Стьюдента с одинаковыми диспер-
сиями.

Результаты исследования и их обсуждение

После сбора и обработки данных исследо-
вания для каждой группы испытуемых были 
определены средние групповые показатели ран-
гового размещения всех причин успешного брака 
(табл. 1). Таким образом, были выявлены осо-
бенности представления о причинах успешного 
брака в исследуемых выборках. 

Полученные данные были подвергнуты ран-
говому корреляционному анализу по Спирмену. 
Коэффициент корреляции рангов в исследуемых 
выборках (r = 0,677 при p < 0,01) свидетельствует 
о схожести причин успешного брака в представле-
ниях лиц юношеского и зрелого возраста. Можно 
предположить, что те причины успешного брака, 
которые являются значимыми в юношеском воз-
расте, будут также важны и в зрелом и наоборот: 
те причины, которые не значимы в юношеском 
возрасте, будут не важны и в зрелом. При этом 
были выявлены и различия в средних групповых 
рангах: некоторые причины успешного брака, ко-
торые значимы в юношеском возрасте, являются 
менее значимыми в зрелом и наоборот: в их число 
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                                                                                                                                                                     Таблица 1
Выраженность причин успешного брака у представителей разновозрастных групп

Причины успешного брака
Юношеский возраст Зрелый возраст

Разница рангов
Ранг

Взаимная любовь 1  1 –
Взаимопонимание 2  3  1
Взаимоуважение 4  6  2
Доверие 3  4  1
Материальная обеспеченность 16  8  8
Дети 10  2  8
Дружба 13  20  7
Терпение 14  7  7
Верность  6  5  1
Общие интересы 19  17  2
Забота  9  9  –
Взаимоподдержка  5  11  6
Ответственность 17  10  7
Совместное времяпровождение 18  19  1
Одинаковые взгляды 15  16  1
Физиологическая удовлетворенность 11  12  1
Душевная близость  7  15  8
Схожие черты характера 20  18  2
Надежность 12  13  1
Умение найти компромиссы  8  14  6

входят «дети», «материальная обеспеченность», 
«душевная близость». Также при анализе ранго-
вого распределения причин успешного брака по 
степени их значимости в двух группах были вы-

делены наиболее и наименее значимые причины 
успешного брака в каждой группе испытуемых. 
Был построен график рангового распределения 
причин успешного брака (рисунок).

1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20

 
 

Сравнение показателей средних рангов причин успешного брака в разновозрастных груп-
пах. ВЛ – взаимная любовь; ВП – взаимопонимание; ВУ – взаимоуважение; Д – доверие; 
МО – материальная обеспеченность; ДЕТИ – дети; ДР – дружба; Т – терпеливость; В – вер-
ность; ОИ – общие интересы; З – заботливость; ВД – взаимоподдержка; О – ответственность; 
CВП – совместное времяпровождение; ОВ – одинаковые взгляды; ФУ – физиологическая 
удовлетворенность; ДБ – душевная близость; СЧХ – схожие черты характера; Н – надеж-

ность; УНК – умение найти компромиссы
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В выборке представителей юношеского воз-
раста значимыми причинами успешного брака 
являются взаимная любовь, взаимопонимание, 
доверие, незначимыми – совместное время-
провождение, общие интересы, схожие черты 
характера. В выборке представителей зрелого 
возраста наиболее значимыми причинами яв-
ляются взаимная любовь, дети, взаимопонима-
ние, незначимыми – схожие черты характера, 
совместное времяпровождение, дружба. Таким 
образом, в исследуемых выборках одинаковый 
ранг имеют такие причины успешного брака, 
как взаимная любовь, забота, наибольшее раз-
личие в рангах – терпение, дружба, дети, душев-
ная близость, ответственность, материальная 
обеспеченность.

Самой важной причиной успешного брака 
как для юношеского, так и зрелого возраста яв-
ляется взаимная любовь, которая имеет первое 
ранговое место. Можно сказать, что это чувство 
является важным в любом возрасте. Брак с не-
любимым человеком не может быть успешным, 
так как если нет взаимной любви, могут от-
сутствовать и другие факторы, влияющие на 
успешность брака, например, взаимопонимание, 
душевная близость, верность. Можно сказать, 
что эти компоненты являются незаменимыми 
составляющими успешного брака.

Одинаковую значимость для обоих групп 
имеет «забота», которая находится на девятом 
месте и является более влиятельной причиной 
успешности брака, чем надежность партнеров, 
схожие черты характера, одинаковые взгляды. 
Можно сказать, что забота одинаково важна как 
в юношеском, так и в зрелом возрасте, потому 
что каждый человек в любом возрасте нуждается 
в заботе со стороны родных и близких. 

Также был выделен ряд причин успешного 
брака, которые имеют, по мнению представите-
лей зрелого и юношеского возраста, практически 
одинаковое значение или их ранговые места не-
значительно отличаются: к ним можно отнести 
взаимопонимание, доверие, верность, физио-
логическую удовлетворенность, схожие черты 
характера, одинаковые взгляды, общие интересы, 
взаимоуважение. Наименее значимыми причи-
нами успешного брака для обеих групп явились 
схожие черты характера, общие интересы и 
совместное времяпровождение. Можно пред-
положить, что эти факторы меньше влияют на 
качество брака, так как успешную семью могут 
создать люди с разными увлечениями и интере-
сами, несхожие по характеру. 

Такие сходства и различия в представлении 
о причинах успешного брака в двух группах ис-
пытуемых разного возраста могут быть связаны с 
ценностями общества, в котором формировалась 
или продолжает формироваться их личность, а 
также с социально-возрастными особенностями 

личности, ее воспитанием в семье, личностным 
ценностями, мировоззрением и опытом. 

Обратимся к результатам сравнительного 
анализа причин успешного брака в исследуемых 
выборках, выполненного с помощью t-критерия 
Стьюдента (табл. 2).

Таблица 2
Результаты сравнительного анализа 

причин успешного брака 
у представителей разновозрастных групп 

Причины успешного брака tкр р

Взаимная любовь −0,925 0,363

Взаимопонимание 0,116 0,908

Взаимоуважение −0,522 0,606

Доверие 0 1

Материальная обеспеченность 2,116 0,043*

Дети 3,777 0,001**

Дружба −2,695 0,012**

Терпение 2,936 0,007**

Верность 1,105 0,278

Общие интересы 0,050 0,960

Забота 0,392 0,698

Взаимоподдержка −2,390 0,024*

Ответственность 3,053 0,005**

Совместное времяпровождение −2,161 0,039*

Одинаковые взгляды −0,847 0,404

Физиологическая удовлетворенность 0,121 0,904

Душевная близость −2,843 0,008**

Схожие черты характера 1,136 0,265

Надежность −1,612 0,118

Умение найти компромиссы −1,716 0,097

Примечание. * – уровень статистической значимости 
р < 0,05; ** – уровень статистической значимости р < 0,01.

При сравнении ранговых позиций причин 
успешного брака в двух группах испытуемых 
были найдены значимые коэффициенты корре-
ляции ранговых различий в представлениях о 
причинах успешного брака. Так, для предста-
вителей юношеского возраста, не состоявших 
никогда в браке, материальное обеспечение 
имеет 16-е ранговое место. Для представителей 
зрелого возраста, которые имеют многолетний 
опыт семейной жизни, материальное обеспе-
чение более значимо и имеет 8-й ранговый 
номер. Коэффициент различия между ранговым 
положением материальной обеспеченности 
по степени важности в группах испытуемых 
значим на уровне 5%. Это связано с тем, что 
для молодых людей, не имеющих собственной 
семьи и получающих финансовую поддержку 
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родителей, материальная обеспеченность менее 
значима. Для представителей зрелого возраста 
материальная обеспеченность более значима, 
так как им нужно обеспечивать свои семьи. 
Они зарабатывают деньги своим трудом, зна-
ют, какие усилия на это затрачивают и каковы 
финансовые нужды их семей. Таким образом, 
финансовая обеспеченность очень важна и яв-
ляется неотъемлемой частью благополучного 
функционирования любой семьи. К тому же на 
фоне неудовлетворительного материального 
положения могут возникать разнообразные кон-
фликты и разногласия супругов, которые могут 
привести к пагубным для семьи последствиям.

Одним из наиболее ярко выраженных раз-
личий в представлениях о причинах успешного 
брака является значимость детей. Для группы 
представителей зрелого возраста дети занима-
ют второй ранг по степени значимости, а для 
представителей юношеского возраста – десятое 
место. Различия значимы на уровне 1%. Это 
связано с тем, что у представителей юношеского 
возраста нет детей, они не выполняют социаль-
ную роль родителей. Представители зрелого 
возраста не представляют себе успешной семьи 
без детей, так как у них есть свои дети, которые 
являются неотъемлемой частью любой семьи. 
Это наследники – продолжение конкретной 
семьи и всего человеческого рода, будущее по-
коление страны, нации. В юношеском возрасте 
все эти факторы могут еще не осознаваться или 
им не придается большого значения. Кроме того, 
в юношеском возрасте многие еще не готовы 
вступать в брак и иметь детей по различным 
причинам. Возможно, это также в некоторой 
степени связано с семейным воспитанием и 
ценностями современного государства и обще-
ства. Ведь у представителей зрелого возраста 
было другое отношение к браку и семейным 
ценностям, которое соответствовало идеологии 
государства того времени.

Душевная близость имеет значимое раз-
личие на уровне 1% в распределении причин 
успешного брака в двух группах. В первой 
группе (юношеский возраст) эта причина за-
нимает седьмое место, во второй группе (зре-
лый возраст) душевная близость занимает 15-й 
ранг. Такое различие может быть связано с тем, 
что в юношеском возрасте душевная близость 
с противоположным полом начинает активно 
формироваться, все пытаются найти «вторую 
половинку», «близкую душу», которая всегда 
будет любить и понимать. К тому же ведущим 
видом деятельности в юношеском возрасте яв-
ляется интимно-личностное общение, которое 
в немалой степени подразумевает душевную 
близость с представителями как своего пола, 
так и противоположного. В зрелом возрасте 
более значимы воспитание детей, материальное 

обеспечение семьи и т.д.; душевная близость 
становится менее значимой, так как она уже 
сформирована в той или иной степени с супру-
гом (супругой) и другими близкими людьми. 

В юношеском возрасте «дружба» занима-
ет 13-й ранг, а в зрелом возрасте не является 
значимой причиной успешного брака, так как 
занимает последнее, 20-е место. Коэффициент 
различия значим на уровне 1%. Это может быть 
связано с тем, что в юношеском возрасте обще-
ние с друзьями очень значимо. Представители 
юношеского возраста ищут друзей по принципу 
подобия, замещая количество друзей качеством 
близкой дружбы с немногими разделяющими 
их взгляды и ценности сверстниками, для фор-
мирования длительных и крепких дружеских 
отношений. В этом возрасте повышается тре-
бовательность к дружбе, усложняются ее кри-
терии, появляется первая любовь как высокое 
и романтическое чувство. В зрелом возрасте 
дружба выходит на новый качественный уро-
вень: зачастую уже сформированы длительные 
и стабильные дружеские отношения, поэтому 
они становятся менее значимыми.

Ответственность в юношеском возрасте 
является мало значимой причиной успешного 
брака и занимает 17-е место. В зрелом возрас-
те ответственность является более значимой 
и занимает 10-е место. Различия значимы на 
уровне 1%. Это может быть связано с тем, что 
сознание ответственности и стремление к ней 
есть решающий признак зрелости. Основой 
ответственности можно считать наличие спо-
собности к собственному суждению и умение 
выбирать линию поведения. Обобщенно эти 
две характеристики можно представить как 
развитую человеческую индивидуальность. 
Ведь индивидуальность и есть главное заво-
евание зрелости: то, что зрелый человек теряет 
с возрастом в непосредственности, заменяется 
у него более развитой индивидуальностью, 
проявляющейся ярче всего в двух указанных 
моментах. К тому же взрослые люди выпол-
няют более сложную социальную роль, на них 
возлагается большая ответственность, чем в 
юношеском возрасте, они являются супругами, 
родителями, возможно, бабушками (дедушка-
ми). На представителей юношеского возраста 
в связи с их социальной ролью возлагается 
меньше ответственности. В некоторой степени 
такое различие в значимости ответственности 
может зависеть от воспитания в обществе и от 
личностных характеристик. 

Терпение также по-разному значимо для 
юношеского и зрелого возраста. В группе пред-
ставителей юношеского возраста это качество 
занимает 14-е место по степени значимости, а 
в группе представителей зрелого возраста – 7-е 
место. Различия значимы на уровне 1%. Можно 
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предположить, что такое различие значимости 
этой причины может быть связано с тем, что 
представители юношеского возраста не имеют 
опыта семейной жизни. Для благополучного 
брака очень важно ужиться со своим партнером, 
привыкнуть ко всем его привычкам и недо-
статкам. Для представителей зрелого возраста 
более значимо терпение, потому что им нужно 
приспособиться к жизни с другим человеком, 
адаптироваться к нему, так как в зрелом возрасте 
тяжелее менять свои ценности, привычки, опре-
деленный образ жизни. В юношеском возрасте, 
напротив, более развита адаптивная функция, в 
это время только начинают устойчиво форми-
роваться мировоззрение, личностные ценности, 
представления о жизни. 

Взаимоподдержка более значима в юно-
шеском возрасте и занимает пятое ранговое 
место. Для представителей зрелого возраста 
взаимоподдержка менее значима – 11-е место. 
Различия значимы на уровне 5%. Такое раз-
личие значимости взаимоподдержки может 
быть связано с тем, что в юношеском возрасте 
человек находится в процессе формирования 
себя как личности: определяется выбор жизнен-
ного пути, профессии, формируются различные 
установки на дальнейшую жизнь, укрепляются 
личностные ценности, мировоззрение; все это 
сопровождается различными сомнениями и 
противоречиями. Поэтому для представителей 
юношеского возраста значима и необходима 
поддержка и помощь со стороны родных и 
близких. В зрелом возрасте взаимоподдержка 
менее важна, так как в этот период жизни чело-
век является уже сформированной устойчивой 
личностью, реализовал себя или находится в 
процессе завершения реализации как в трудовой 
деятельности, так и в семейной жизни.

В представлениях о причинах успешного 
брака умение найти компромиссы более зна-
чимо в юношеском возрасте и занимает 8-е 
ранговое место, в зрелом –14-е. Ранговые раз-
личия значимости этой причины могут быть 
связаны с тем, что в зрелом возрасте человек 
сформирован как личность и реализовал себя в 
различных жизненных сферах, поэтому умение 
идти на компромиссы в той или иной степени 
уже сформировано. В юношеском возрасте 
важно находить компромиссы и уметь расстав-
лять приоритеты для того, чтобы реализовать 
себя: добиться успеха в учебе, карьерного 
роста, укрепить и наладить отношения с род-
ными и близкими, приспособиться к жизни с 
другими людьм, поэтому очень важно умение 
определять, что более важно, а чем можно по-
ступиться. 

Совместное  времяпровождение  имеет 
незначимые ранговые различия в двух груп-
пах испытуемых: в юношеском возрасте оно 

занимает 18-е ранговое место, в зрелом воз-
расте – 19-е. Тенденция значимости различия 
близка к уровню 5%. Можно сказать, что значи-
мость совместного времяпровождения супругов 
менее зависит от возрастных особенностей, 
а более – от общих интересов и личностных 
характеристик супругов.

При ранжировании двух групп было также 
выявлено значительно не различающееся рас-
пределение причин успешного брака по степени 
важности. Незначимые различия имеют такие 
причины успешного брака, как взаимопонима-
ние, доверие, верность, физиологическая удов-
летворенность, надежность. Можно сказать, что 
такое распределение этих причин успешного 
брака в большей степени зависит от ценностей 
общества и воспитания.

Заключение

В результате выполненного исследования 
в группах представителей юношеского и зре-
лого возраста были выявлены представления 
о причинах успешного брака, характерные для 
двух возрастных категорий испытуемых. На-
блюдаются некоторые сходства и различия в 
представлениях о причинах успешного брака. 
Одинаково важными факторами успешного 
брака в юношеском и зрелом возрасте являются 
взаимная любовь, забота. Наибольшее различие 
наблюдается в значимости таких причин успеш-
ного брака, как материальная обеспеченность, 
дети, душевная близость. Одинаково маловаж-
ными являются такие факторы, как совместное 
времяпровождение, общие интересы, схожие 
черты характера. 

Отметим, что представления о причинах 
успешного брака в юношеском возрасте только 
начинают формироваться, так же, как находятся 
в процессе формирования и закрепления лич-
ностные ценности, мировоззрение, различные 
жизненные позиции и приоритеты. На этот 
процесс в некоторой степени могут влиять раз-
нообразные факторы: воспитание, взаимоотно-
шения с окружающими, окружение, в котором 
находится представитель юношеского возраста. 
В зрелом возрасте представления о причинах 
успешного брака сформированы так же, как лич-
ность, обладающая опытом в семейной жизни, 
реализовавшая себя в различных жизненных 
сферах, поэтому наблюдаются некие различия 
в представлениях о причинах успешного брака 
в юношеском и зрелом возрасте.
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ОСОБЕННОСТИ ВНИМАНИЯ 

В ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

СПЕЦИАЛИСТОВ МЕДИЦИНСКИХ УЧРЕЖДЕНИЙ

Э. Г. Григорян

Григорян Эмма Гамлетовна – кандидат психологических наук, 
доцент, кафедра социальных и гуманитарных наук, Балаковский 
институт техники, технологии и управления (филиал) Саратов-
ского государственного технического университета им. Гагари-
на Ю. А., Россия
Е-mail: emma-eg@rambler.ru

Представлен теоретический анализ проблемы внимания в 
контексте профессиональной деятельности специалистов ме-
дицинских учреждений. Показано, что социализация внима-
ния проходит через включение в различные социальные груп-
пы и различную социально-психологическую деятельность. 
Автор приходит к выводу, что для обеспечения адекватного 
восприятия и понимания пациентов и самих себя у специ-
алистов медицинских учреждений как представителей про-
фессии «человек – человек» в процессе обучения необходимо 
формировать и развивать социальную направленность вни-
мания. 
Ключевые слова: внимание, сознание, социальное внима-
ние, межличностное внимание, профессиональная специали-
зация внимания, профессионально важные качества специ-
алистов медицинских учреждений. 

К постановке проблемы 

Проблема внимания была впервые разра-
ботана в рамках психологии сознания. В. Вундт 
определил внимание как «характеризуемое 
своеобразными чувствами состояние, которое 
сопровождает более ясное восприятие какого-

либо психического содержания» [1, с. 3]. Т. Рибо, 
указывая на относительный моноидеизм вни-
мания, рассматривал его как «умственное со-
стояние исключительное или преобладающее, 
сопровождаемое непроизвольным или искус-
ственным приспособлением индивида» [2, с. 2]. 
По мнению учёного, произвольное внимание 
сформировалось как приспособление к услови-
ям высшей социальной жизни и его появление 
связано с возникновением цивилизации: «Труд 
составляет наиболее резкую конкретную форму 
внимания» [2, с. 322].

Э. Титченер определил внимание «как со-
стояние сознания, которое обеспечивает нашему 
умственному труду наилучшие результаты» [2, 
с. 182]. По его мнению, отдельная волна внима-
ния может продолжаться без перерыва две-три 
минуты, но оно может оставаться постоянным в 
продолжение гораздо большего периода – до двух-
трех часов. Советские психологи П. П. Блонский 
и А. Ф. Лазурский указывали на психические 
состояния, которые как по своим возбудителям, 
так и в особенности по физиологическим про-
явлениям стоят чрезвычайно близко к сильному 
сосредоточению внимания: Блонский считал, 
что это выражение страха – «страх есть мак-
симально выраженное внимание» [3, с. 127], а 
А. Ф. Лазурский – что это состояние удивления 
или изумления [2].
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С. В. Кравков выделил внешние изменения 
в движениях, характеризующие состояние вни-
мания, – движения приспособительного харак-
тера: настройка воспринимающих органов на 
привлекший внимание раздражитель (в случае 
внешнего восприятия) или установка движений 
глаз на бесконечность (в случае «внутреннего 
внимания»), задержка ненужных для восприятия 
движений, затормаживание внутренних двига-
тельных процессов организма (например, дыха-
ния). «Отношение продолжительности вдыхания 
к продолжительности выдыхания является объек-
тивным признаком состояния внимания» [2, с. 23]. 
Таким образом, внимание определялось даже как 
«приспособительная реакция психофизического 
организма» [2], способствующая наилучшему 
восприятию.

Л. С. Выготский рассматривал внимание че-
рез призму организации поведения, а его развитие 
связывал с «овладением» своим поведением, т.е. 
с возможностью произвольно управлять своими 
действиями. Внимание описывалось им как спо-
соб регулирования поведения, как система под-
готовительных реакций организма, приводящих 
тело в нужное положение и состояние и подготав-
ливающих его к предстоящей деятельности [4]. 

С. Л. Рубинштейн, развивая концепцию пси-
хической деятельности, полагал, что внимание не 
имеет собственного содержания: «Внимание – это 
в первую очередь динамическая характеристика 
протекания познавательной деятельности: оно 
выражает преимущественную связь психической 
деятельности с определенным объектом…» [5, 
с. 417]. Внимание теснейшим образом связано с 
деятельностью: взгляды, близкие этим, высказы-
вал Н. Ф. Добрынин. По его мнению, описывая 
внимание, нужно говорить не о направленности 
сознания на предмет, а о направленности сознания 
на деятельность с предметом: «Под направлен-
ностью мы понимаем выбор деятельности и под-
держание этого выбора. Под сосредоточенностью 
мы понимаем углубление в данную деятельность 
и отстранение, отвлечение от всякой другой дея-
тельности» [6, с. 31]. По сути, речь идет о целой 
группе процессов, объектом которых является 
сама деятельность, а функцией – направле-
ние и удержание ее в определенном русле. По 
Н. Ф. Добрынину, внимание является активным, 
деятельным рабочим состоянием сознания и за-
висит от содержания и процесса деятельности. 
На это состояние влияют поставленная цель и 
отношение к деятельности, а в его психологиче-
ском механизме существенное значение имеют 
осознанная вербализация процесса деятельности 
и многообразие функций сосредоточения в форме 
предварительной настройки, роли внимания в 
организованности и планировании действий, его 
познавательная, поисковая и корректирующая 
функции. В. П. Зинченко также отмечает, что 

«…внимание, будучи само сложной формой дея-
тельности и одновременно состоянием индивида, 
выступает в качестве стержня всех других видов 
и форм деятельности» [7, с. 70]. 

Рассматривая взаимосвязь внимания и 
об щения, первое можно представить как про-
цесс, управляющий общением [8]. Внимание 
от  ветственно за динамические характеристики 
про текания всех познавательных процессов. Без 
него невозможно восприятие, в частности, со-
циальная перцепция, которая является базой для 
всего процесса общения. Общение в некоторой 
степени подчинено избирательности внимания, и 
оно выступает как фокус восприятия, т.е. функци-
онирует таким образом, что обеспечивает отбор, 
восприятие значимых воздействий.

Феномен социализации внимания

Существующая феноменология внимания 
настолько обширна, что разделения по признаку 
произвольности явно недостаточно. Смысл и со-
держание предметной деятельности как таковой 
и социальной деятельности общения совершенно 
различны, что является достаточным основа-
нием для выделения двух различных аспектов 
внимания – предметно-деятельностного и со-
циального. Первый направлен на деятельность 
с физическими, биологическими предметами и 
явлениями, обеспечивая ориентирование человека 
в окружающей предметной сфере, второй – на де-
ятельность с объектами и явлениями социальной 
сферы. Представляется перспективным изучение 
типологии внимания, учитывая деление на субъ-
ект-объектное, т.е. предметно-деятельностное, 
и субъект-субъектное, или социальное [9]. Не-
обходимо отметить, что социальное внимание 
более сложно, чем предметно-деятельностное, 
поскольку человек относится к числу наиболее 
сложных и плохо изученных объектов, тем не 
менее социальное внимание является самым рас-
пространенным видом, на том или ином уровне 
оно проявляется у каждого человека. 

Социальное внимание определяется как 
направленность и сосредоточенность сознания 
на деятельности с социальными объектами [9]. 
Объектом социального внимания выступают 
собственное поведение человека и его оценка с 
точки зрения соответствия интериоризованным 
социальным нормам, поведение других людей и 
оценка их с точки зрения воздействия на субъекта 
и на других, поведение отдельных социальных 
групп (политических, профессиональных), а 
также опосредованное влияние через единение 
с той или иной социальной сферой (искусством, 
политикой, спортом), с людьми, представляющи-
ми принятие или непринятие норм и ценностей.

Проявлениями социального внимания могут 
быть межличностное, самонаправленное, груп-
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повое и т.д. Внимание к другому человеку, или 
межличностное, проявляется в направленности 
на психологические особенности окружающих 
людей, внешние данные, особенности характера 
и т.д. [9]. Понятие самонаправленного внимания, 
введенное В. И. Страховым, позволяет расширить 
объем внутреннего внимания и включить в него 
направленность общения, поведенческий облик, 
социальные роли [10].

В личностном развитии внимание играет осо-
бую роль и в адаптации, и в интеграции, и в инди-
видуализации. Социализация внимания проходит 
через включение в различные социальные группы 
и разную социально-психологическую деятель-
ность [10]. Социализация внимания заключается 
также в его специализации в профессиональном, 
личностном, поведенческом контекстах: Р. М. Ша-
мионов считает, что «чем выше уровень развития 
личности, тем выше организация внимания, выше 
его статус» [8, с. 20]. 

Особенности внимания 

в профессиональной деятельности 

специалистов медицинских учреждений

Профессиональная деятельность формирует 
у специалиста направленность познавательной 
деятельности на соответствующую сферу, опре-
деленные умения, навыки и привычки, которые 
в ходе практической деятельности становятся 
стойкими особенностями личности и проявляют-
ся буквально во всех случаях взаимоотношения 
человека с окружающей действительностью. 
Профессиональная социализация внимания спо-
собствует выделению объектов труда, технологии 
и сосредоточению на них. В становлении субъек-
та деятельности внимание «специализируется» 
следующим образом: то, на чем ранее субъект 
сосредотачивался преднамеренно, произвольно, 
теперь привлекает внимание непроизвольно, появ-
ляются внутренняя саморегуляция, ритмичность 
переключений, а также «оперативная подвиж-
ность» как ориентация в изменяющихся условиях, 
которая подчинена задачам этой деятельности [8]. 

Профессионализация внимания приводит к 
выделению в окружающем индивида мире круга 
определенных объектов, на которые и направля-
ется произвольное внимание. Внимание реали-
зуется в целесообразной организации человека 
в привязке к объекту занятости [10]. Постоянное 
взаимодействие с одними и теми же объектами, 
повторяющаяся профессиональная обусловлен-
ность этих взаимодействий приводят к формиро-
ванию специфических привычек, которые вместе 
с профессиональными навыками проявляются 
затем и во взаимодействии с другими объектами, 
в том числе и за пределами их профессиональ-
ной деятельности. Специфика различных видов 
деятельности предопределяет выработку специ-

ализированного профессионального внимания, 
обусловливающего позитивное построение про-
цесса деятельности и качество ее конечного про-
дукта. По мнению Р. М. Шамионова, настоящая 
специализация внимания наступает с началом 
этапа профессиональной деятельности, во многом 
определяясь не только личностными образовани-
ями, но и (возможно, в большей мере) успехами 
познавательной, трудовой активности, развитием 
профессионального интеллекта и, естественно, 
особенностями индивидной сферы человека [8].

Человек в процессе своей деятельности и 
общения использует одновременно различные 
виды внимания. В реальной практической дея-
тельности все виды внимания взаимосвязаны и 
взаимно дополняют друг друга. 

Профессия выступает как особая форма со-
циальной организации трудоспособных членов 
общества, объединенных общим видом деятель-
ности и профессиональным сознанием [11]. В про-
цессе профессионального становления личности 
происходит образование ключевых квалификаций, 
что обеспечивает профессиональную мобиль-
ность, конкурентоспособность, продуктивность 
профессиональной деятельности, способствует 
профессиональному росту, повышению квалифи-
кации и развитию карьеры специалиста. 

Основной целью данного исследования 
является изучение особенностей внимания в 
профессиональной деятельности специалистов 
медицинских учреждений. Согласно класси-
фикации профессий Е. А. Климова, профессии 
специалистов медицинских учреждений – врача, 
медицинской сестры – относятся к типу «чело-
век – человек» [12]. 

Р. Д. Каверина в своем исследовании выдели-
ла следующие профессионально важные качества 
(ПВК), общие для всех профессий типа «человек 
– человек»: 1) направленность личности на тип 
деятельности в области межличностных отноше-
ний («повернутость» своего Я к другим людям); 
2) общительность как легкость вступления в обще-
ние; эмпатия – способность к сопереживанию; 
3) социальный интеллект – способность адекват-
но воспринимать и оценивать другого человека; 
4) чистота и четкость речи, эмоциональная вы-
разительность; 5) экспрессивность мимики и 
поведения; 6) умение управлять собой и другими 
людьми [13].

Лечебно-диагностический процесс основан 
на психологии взаимоотношений медиков и 
больных. Лечебный процесс – это всегда общение 
двух людей – медика и больного, поэтому необ-
ходимо учитывать особенности этих личностей. 
Среди средних медицинских работников наиболее 
многочисленной группой являются медицинские 
сестры. В медицинских учреждениях работают 
коллективы сотрудников; правильные взаимо-
отношения в этих коллективах важны не только 
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сами по себе: они повышают авторитет медиков 
в глазах больных, кроме того, необходимо учиты-
вать и то влияние, которое оказывают санитарки 
на состояние больных. 

Ф. Баумгартен отмечает социальную на-
правленность профессиональной деятельности 
врача: «Для успеха врача имеют значение прият-
ное обращение и особенно выразительный голос 
<…> Врач должен обладать тонким пониманием 
душевной жизни пациента, ибо при кажущихся 
чисто физических заболеваниях часто важную 
роль играют психические факторы <…> Для 
деятельности врача желательна отзывчивость, 
ибо он постоянно приходит в соприкосновение 
со страдающими людьми», выделяет значимость 
внимания: «Внимательность врача <…> должна 
быть всегда напряжена, чтобы тотчас же заметить 
перемену в состоянии болезни. Занятому врачу 
необходимо обладать способностью сосредоточи-
вать внимание на новых объектах, он вынужден 
одновременно следить как за своими собствен-
ными действиями, так и за действием наркоза и 
строго наблюдать за общим состоянием пациента 
<…> Врач должен целыми часами напрягать 
внимание в случаях наблюдения <…> Внимание 
врача должно быть устремлено на внешний мир, 
ибо профессия связана исключительно с этим 
миром» [14, с. 120]. Как мы видим, автор отмеча-
ет внешнюю направленность и высокий уровень 
развития внимания врача, необходимые ему в его 
деятельности, и выделяет основные качества вни-
мания – концентрацию, устойчивость и высокую 
распределяемость.

Работа врача – особый вид деятельности, 
характеризующийся состоянием постоянной 
психологической готовности, эмоциональной 
вовлеченности в проблемы окружающих, свя-
занные с состоянием их здоровья, практически 
в любых ситуациях, в которых предполагается 
межличностное взаимодействие. Профессия врача 
предъявляет к личности требования, связанные с 
эмоциональными перегрузками, частыми стрес-
совыми ситуациями, дефицитом времени, необхо-
димостью принимать решения при ограниченном 
объеме информации, с высокой частотой и интен-
сивностью межличностного взаимодействия [15]. 
С психологической точки зрения болезнь может 
рассматриваться как ситуация неопределенности 
и ожидания с дефицитом информации и непро-
гнозируемым исходом – одна из наиболее труд-
ных психологических ситуаций в жизни, частой 
эмоциональной реакцией на которую является 
страх. Эту ситуацию переживает больной, в нее 
«входит» врач, который может уменьшить сте-
пень информационной неопределенности путем 
тщательной диагностики, но контролировать в 
полной мере «человеческий фактор» он не может. 
Существование в подобных условиях требует от 
персонала медицинского учреждения высокой 

эмоциональной устойчивости, стабильности, 
психологической надежности, умения противо-
стоять стрессу, информационным и эмоцио-
нальным перегрузкам, а также сформированных 
коммуникативных навыков, развитых механизмов 
психологической адаптации и компенсации, в 
частности, конструктивных копинг-стратегий. 
Способность к сотрудничеству, к построению пар-
тнерских отношений обеспечивает необходимый 
для успешной профессиональной деятельности 
психологический климат в коллективе, лежит в 
основе формирования так называемого «терапев-
тического поля». 

Профессия врача предполагает в той или иной 
степени выраженное интенсивное и продолжи-
тельное общение: с больными, их родственника-
ми, медицинским персоналом – от медицинских 
сестер и санитарок до главных врачей, руково-
дителей медицинских учреждений. Психоло-
гическая сторона отношений «врач – больной» 
– важная составляющая медицинского процесса. 
Хороший психологический контакт с больным 
помогает точнее собрать анамнез, получить более 
полное и глубокое представление о больном. Ком-
муникативная компетентность врача обеспечивает 
взаимопонимание, доверие в отношениях, эффек-
тивность в решении поставленных клинических 
задач. Пациент ориентируется не только на про-
фессионализм, но и на человеческие, личностные 
качества врача: насколько он внушает доверие и 
уважение, внимателен и отзывчив, располагает к 
себе, вызывает желание общаться. В отдельных 
случаях психологические качества врача для 
больного более важны, чем профессиональные 
знания, умения, навыки. 

В многочисленных исследованиях приводят-
ся различные представления больных об образе 
врача. Самыми существенными были признаны 
следующие качества: уважение, внимание к паци-
ентам, любовь к профессии, доброта, вежливость, 
душевность, т.е. преобладали коммуникативно 
значимые черты [16]. Качества личности врача, 
формирующие эмоциональный контакт, оценива-
ются пациентами особенно высоко. Исследования 
В. А. Ташлыкова позволили составить общий для 
большинства больных образ «идеального» врача, 
включающий в себя следующие десять черт: ум, 
внимательность, увлеченность работой, чувство 
долга, терпеливость, чуткость, интуиция, серьез-
ность, доброта, чувство юмора [15]. В целом, 
больные предпочитали два типа врачей: «сопере-
живающего» (чуткого, доброго, терпеливого) и 
«нейтрального» (которого характеризуют рабо-
чий тип общения, внимание, такт, серьезность, 
чувство долга).

В силу специфики своей деятельности ме-
дицинская сестра проводит с пациентом гораздо 
больше времени, чем врач; именно через общение 
проявляются профессиональные особенности 
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медсестры. Анализ результатов опроса, направ-
ленного на изучение идеальных и реальных об-
разов пациентов, медсестер и врачей, показал, что 
пациенты придают большое значение общению в 
процессе лечения. Идеальную медсестру пациен-
ты представляют как «умеющую общаться». 

Трудовая деятельность медицинской сестры 
представлена следующими этапами: обследова-
ние, сестринский диагноз, определение програм-
мы действий, реализация этой программы, оценка. 
Каждый этап сестринского процесса предполагает 
наличие определенных профессионально важных 
качеств у медицинской сестры, обусловливаю-
щих качественное выполнение всех операций и 
действий этапа [17]. На 1-м этапе (обследование) 
необходимы следующие качества: коммуника-
бельность, приветливость, доброжелательность, 
терпеливость, вежливость, внимательность, 
опрятность, профессиональная эрудиция, наблю-
дательность. Для 2-го этапа (сестринский диагноз) 
важными являются профессиональная эрудиция, 
наблюдательность, стремление проникнуть в 
суть явлений, логичность, творческий склад ума, 
хорошая память. 3-й (определение программы 
действий) и 4-й (реализация программы действий) 
этапы предполагают наличие следующих качеств: 
аккуратность, трудолюбие, милосердие, творче-
ское мышление, порядочность, профессиональная 
компетентность, организаторские способности, 
самоотверженность, оптимизм, внимательность, 
наблюдательность, способность планировать уход 
за пациентом с логическим осмыслением. Умение 
мыслить аналитически при сравнении достигну-
тых результатов с ожидаемыми является важным, 
необходимым профессиональным качеством при 
оценке на 5-м этапе.

Были определены и противопоказания к 
деятельности: дефекты речи, невыразительная 
речь, замкнутость, погруженность в себя, необщи-
тельность, выраженные физические недостатки, 
нерасторопность, излишняя медлительность, 
равнодушие к людям, отсутствие признаков бес-
корыстного интереса к человеку [12, 13].

Профессия медицинской сестры, согласно 
классификации профессий Е. А. Климова, отно-
сящаяся к сфере «человек – человек», включает 
следующие основные профессионально важные 
качества [12]:

особенности психических процессов, свя-
занные с неструктурированностью деятельности 
специалистов: познавательная деятельность 
определяется сложностью и текучестью, для 
решения нестандартных ситуаций необходимы 
творческий склад ума, способность моделиро-
вать возможные последствия;

высокие требования к коммуникативным и 
деонтологическим качествам: умение слушать, 
понимать человека; важны наблюдательность, 
отзывчивость, доброжелательность;

развитие эмпатических способностей: умение 
сопереживать другому человеку;

нервно-психическая устойчивость, регуляция 
поведения: выдержка, способность к самокон-
тролю;

широкий кругозор, знания;
качества направленности личности (гума-

низм, долг, альтруизм).
Эффективность профессиональной деятель-

ности медицинской сестры во многом обеспечива-
ется развитием у нее высокого уровня склонностей 
к общению как избирательной направленности на 
связанную с общением деятельность, основанную 
на потребности заниматься этой деятельностью 
и стремлении совершенствовать свои умения и 
навыки в этой сфере. Анализ коммуникативной 
стороны общения показывает, что ведущую роль 
в профессиональной деятельности медсестры 
играет невербальное общение.

Проведенный И. В. Островской анализ по-
зволил выделить личностные качества медсестры, 
оказывающие влияние на эффективность ее обще-
ния с пациентом [18]. Это потребности в аффи-
лиации, познании, доминировании, достижении; 
коммуникативно-организаторские склонности; 
эмпатия; акцентуации; эмоциональная устойчи-
вость; позитивный образ пациента и медсестры; 
развитие профессионального самосознания. В 
России в центр внимания в сестринском деле и 
в здравоохранении в целом поставлен не чело-
век с его потребностями, а абстрактная болезнь. 
И. В. Островская отмечает, что в процессе профес-
сиональной подготовки у медсестер формируется 
установка на лечение болезни с помощью мани-
пуляций, без выделения общения с пациентом в 
профессионально важную категорию трудовой 
деятельности [20].

Таковы профессионально важные качества 
врачей и медицинских сестер, зависящие от 
специфики профессиональной деятельности и 
обеспечивающие эффективность их труда. Среди 
них ведущее место занимают социальные навыки, 
направленность на межличностные отношения, 
способность устанавливать контакты. Главной 
особенностью внимания в деятельности специа-
листов медицинских учреждений является направ-
ленность на внешнее окружение, прежде всего, на 
социальные объекты – пациентов, медперсонал 
и др. Ведущим типом выступает социальное 
внимание, процесс межличностного внимания; 
это связано с самой природой профессиональ-
ной деятельности медицинского персонала, с ее 
«субъект-субъектным» характером, предполага-
ющим постоянные межличностные контакты. 
Развитые свойства социального внимания вкупе 
с другими формируют у специалистов медицин-
ских учреждений такое профессионально важное 
качество, как социабельность – способность, 
состоящую в умении строить межличностные 
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отношения, а также в потребности к установле-
нию разнообразных социальных контактов. Она 
имеет многочисленные проявления, начиная от 
позитивного восприятия контактов как таковых 
и кончая искусством строить межличностные 
и профессиональные отношения, эффективно 
влиять на других. 

Заключение 

На основании приведенных данных мож-
но сделать вывод о том, что для обеспечения 
адекватного восприятия и понимания пациен-
тов и самих себя у специалистов медицинских 
учреждений как представителей профессии 
«человек – человек» в процессе обучения не-
обходимо формировать и развивать социальную 
направленность внимания. 

Знание профессиональных особенностей 
внимания, формирующегося у специалистов 
медицинских учреждений, позволяет в ходе про-
фессиональной подготовки оптимизировать про-
цесс обучения, сформировать соответствующую 
профессиональную направленность личности. 
Благодаря формированию и развитию специфи-
ческих профессионально важных качеств можно 
достичь оптимальной трудовой мотивации и вы-
сокой эффективности труда этих специалистов.

Библиографический список

1.  Вундт В. Введение в психологию. М., 1912. 168 с.
2.  Психология внимания / под ред. Ю. Б. Гиппенрейтер, 

В. Я. Романова. М., 2005. 858 с.
3.  Блонский П. П. Психологические очерки. М., 1927. 

188 с.
4.  Выготский Л. С. Педагогическая психология. М., 1991. 

480 с.
5.  Рубинштейн С. Л. Основы общей психологии. СПб., 

2000. 720 с.
6.  Добрынин Н. Ф. О теории и воспитании внимания // 

Советская педагогика. 1938. № 8. С. 12–32.
7.  Зинченко В. П. Психологические основы педагоги-

ки (Психолого-педагогические основы построения 
системы развивающего обучения Д. Б. Эльконина – 
В. В. Давыдова) : учеб. пособие. М., 2002. 431 с.

8.  Вопросы психологии внимания : в 2 т. Вып. XIX. Т. 1. 
Саратов, 2000. 118 с.

9.  Григорян Э. Г. Социально-психологические особен-
ности аттенционных свойств у будущих специалистов 
технической и социальной сферы деятельности : авто-
реф. дис. … канд. психол. наук. Самара, 2006. 24 с.

10.  Страхов В. И. Психология внимания. Саратов, 2003. 
256 с.

11.  Зеер Э. Ф. Психология профессий : учеб. пособие для 
студ. вузов. М., 2005. 336 с.

12.  Климов Е. А. Психология профессионального само-
определения. Ростов н/Д, 1996. 509 с.

13.  Каверина Р. Д. Психологическая систематика профес-
сий типа «человек – человек» в целях профориента-
ции : автореф. дис. … канд. техн. наук. Л., 1981. 24 с.

14.  Баумгартен Ф. Психотехника : в 2 ч. Берлин, 1926. 
Ч. 1. 154 с.

15. Клиническая психология : учебник / под ред. Б. Д. Кар -
васарского. СПб., 2002. 960 с.

16. Социально-психологические основы профессио-
нальной деятельности врача : учеб.-метод. пособие 
по курсу психологии для студентов СПбГМУ им. 
акад. И. П. Павлова. 2004. URL: http://www.s-psy.ru/
obucenie/kurs-psihologii/lechebnii/posobie-socialno-
psihologiceskie-osnovy-professionalnoj-deatelnosti-vraca 
(дата обращения: 10.01.2014).

17. Богачева Е. В. Профессионально важные качества 
медицинских сестер // Среднее профессиональное 
образование. 2011. № 7. С. 65–67.

18. Островская И. В. Психологические особенности об-
учения общению учащихся медицинских училищ : 
автореф. дис. … канд. психол. наук. М., 2004. 24 с.

Peculiarities of Attention in Professional Activity 

of Medical Institutions' Staff

Emma G. Grigoryan

Balakovo Institute of Technics, Technology and Administration (affiliated 
branch of Saratov State Technical University named after Gagarin Yu. A.
140, Chapaeva, Balakovo, 413800, Russia
Е-mail: emma-eg@rambler.ru

The article presents theoretical analysis of the scientific problem of 
attention in the context of professional activity of medical institutions’ 
staff. Special attention is given to social orientation of attention in 
representatives of professions of the socio-economic type. The study 
shows that socialization of attention functions through its inclusion into 
various social groups and various types of social and psychological 
activity. The author comes to the conclusion that in order to provide for 
adequate perception and understanding of patients and oneself, it is 
necessary to form and develop social orientation of attention in medical 
institutions’ staff members, as they are representatives of profession, 
which involves constant work with other people. 
Key words: attention, consciousness, social attention, interpersonal 
attention, professional specialization of attention, professionally sig-
nificant qualities for medical institutions’ staff. 
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