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В статье обозначена актуальная предметная область научных знаний на стыке социаль-
ной, возрастной и педагогической психологии. Анализируются задачи и методы этого на-
учно-прикладного направления. Основным объектом исследования является групповое 
сознание учащихся, педагогов, работников управления образования и ассоциированных 
с образованием лиц (работодателей, родителей и др.). Дается описание фактов, законо-
мерностей формирования и развития образовательных и профессиональных установок. 
В качестве предмета социальной психологии образования рассматриваются также пси-
хологические особенности управления и организационной культуры учебного заведения, 
социально-ролевые отношения и особенности развития социальной, личностной, учеб-
но-профессиональной идентичности учащихся на разных этапах и уровнях образования. 
Определены возможности организационного и информационного социально-психологиче-
ского управления в системе образования; приводится учебная программа по социальной 
психологии образования.
Ключевые слова: установка, учебная установка, профессиональная установка, группо-
вое сознание, профессиональное сознание.

Введение

Необходимость совершенствования подготовки специалистов 
в вузах, обусловленная социально-экономическими изменениями в 
обществе и модернизацией образования, стимулирует обращение 
психологов к решению актуальных вопросов высшей школы, одним 
из которых является социально-психологический аспект профессио-
нальной подготовки студентов. Современная экспансия психологии 
в системе образования связана со структурно-функционально-
психологической реконструкцией образования (А. Г. Асмолов, 
Ю. М. Забродин, Ю. П. Зинченко, В. В. Рубцов и др.), индуциро-
ванной в новом поколении образовательных стандартов. 

 
Современные тенденции социально-психологических 
исследований в системе образования

Социально-психологическая работа в системе образования 
может проводиться в различных направлениях. Важнейшим из 
них, определяющим все остальные, является разработка целей об-
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разования, что предполагает также оценку соот-
ветствия декларируемых и реально достигаемых 
целей в системе и в различных подсистемах 
образования [1].

В исследованиях психологов, работающих 
в русле социальной психологии образования 
(Г. В. Акопова, Т. П. Варфоломеевой, А. В. Гор-
бачевой, Л. В. Карпушиной, Е. Л. Чернышовой и 
др.), на примере учебных групп высшей школы, 
охватывающих большой контингент студентов 
разных специальностей, вузов разных типов 
и городов, разных поколений, в поперечных 
срезах и в лонгитюде, ведущихся по принципу 
комплексной организации, лежит идея про-
фессиональной подготовки как процесса по-
следовательной профессионализации сознания 
будущих специалистов, в том числе и будущих 
психологов на разных этапах подготовки. Раз-
витие профессионального сознания рассма-
тривается как неотрывный от субъективации 
учебно-профессиональных действий процесс, 
т.е. процесс превращения (становления) студен-
тов в полноценных субъектов учебной и про-
фессиональной деятельности. Обучение в вузе 
может обеспечивать реализацию таких основных 
функций учащегося, как целеполагание, профес-
сиональное отношение, познание, планирование, 
прогнозирование, самосознание и др. Программа 
развития функций профессионального сознания 
не релевантна традиционной программе знаний 
и не тождественна известным программам ком-
петентностного обучения в вузе. 

В социально-психологических исследовани-
ях образования, проводившихся на базе Поволж-
ской государственной социально-гуманитарной 
академии (ранее ‒ Самарского государственного 
педагогического университета) с 1993 по 2011 г., 
выявлена устойчивая эмпирическая структура 
учебного и профессионального сознания буду-
щих специалистов, показана ее инвариантность 
относительно образовательного учреждения, 
профиля и эта па вузовской профессиональной 
подготовки: выявлены периоды нарушения 
инвариантности, определены количественные 
харак теристики различных составляющих струк-
туры группового учебно-профессионального 
созна ния, найдено количественное рас хождение 
в структурах целеполагания, планирования, 
прогнози рования и других субъектных функций 
(Г. В. Акоповым); выявлена субъектная состав-
ляющая межпоколенных различий, изучены 
учебно-профессиональные установки студентов 
в контексте их смысложизненных ориентаций 
(Г. В. Акоповым, А. В. Горбачевой, Л. В. Карпуши-
ной); исследованы особенности формирования 
учебно-профессиональных установок студентов 
разных профилей – гуманитарного и естествен-
но-научного (Г. В. Акоповым, И. В. Архиповой, 
О. Ю. Шевченко и др.). Прикладная значимость 

решения вопроса учебно-профессиональных 
установок студентов связана с интенсивной 
перестройкой системы образо вания, принятием 
новых образовательных стандартов, изменением 
статуса ряда государственных вузов, органи-
зацией учебных заведений нового типа, в том 
числе негосудар ственных [2, 3]. 

В исследованиях Т. П. Варфоломеевой [4] 
проводилось изучение специфики становления 
учебно-профессиональных установок студентов-
психологов в различных образовательных услови-
ях (в классическом и педагогическом университе-
тах; в зависимости от различных экономических 
форм обучения – бюджетной или контрактной; 
различных образовательных стандартов: «Пси-
хология», «Педагогика и психология»; в разных 
областных центрах Поволжья) на разных этапах 
профессиональной подготовки. Было обнаруже-
но, что различные образовательные условия (раз-
ные образовательные стандарты, вузы разных ти-
пов, различные экономические формы обучения, 
обучение в разных областных центрах Поволжья) 
существенно не влияют на содержание и динами-
ку учебно-профессиональных установок будущих 
психологов. Существуют определенные различия 
в характеристиках когнитивного, аффективного 
и конативного компонентов учебно-профессио-
нальной установки на начальном и завершающем 
этапах обучения будущих психологов в учебном 
процессе современных учреждений высшего 
образования.

Учебно-профессиональная установка может 
быть определена как сложное психологическое 
образование, включающее оценку и отношение 
личности как субъекта учебной деятельности 
к себе, к своей учебной деятельности, направ-
ленной на освоение будущей профессии, её 
стремление в соответствии с этим отношением 
действовать определенным образом в конкретной 
ситуации исполнения требований будущей про-
фессии и в соответствии с учебным процессом, 
организованным в вузе. Установка включает 
ряд компонентов и их составляющие аспекты: 
аффективный компонент ‒ социально-психоло-
гическая оценка вузовской подготовки к профес-
сиональной деятельности, оценка правильности 
выбора профессии, удовлетворенность каче-
ством своего обучения; аспекты когнитивного 
компонента ‒ целевой, субъектный и профес-
сионально-личностный; конативный компонент 
включает профессиональные намерения будущих 
специалистов в форме готовности реализовать 
себя в будущей профессиональной деятельности. 

Когнитивный компонент учебно-профес-
сиональной установки студентов-психологов 
имеет инвариантную структуру в условиях обра-
зовательных учреждений разного типа, в разных 
областных центрах Поволжья, независимо от 
избранного профиля, экономической формы обу-
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чения. В целевом аспекте когнитивного компо-
нента учебно-профессиональной установки вы-
явлена позитивная динамика профессионального 
сознания студентов от первого к пятому курсу 
в оценке специальной профессиональной под-
готовки. Величина (объем) представлений про-
фессионального сознания служит прогрессивной 
характеристикой динамики профессиональных 
представлений. Наиболее существенные изме-
нения в сознании учащихся в целевом аспекте 
когнитивного компонента учебно-профессио-
нальной установки отмечаются на втором году 
обучения.

Представления студентов-психологов о це-
левых аспектах профессиональной подготовки 
в различных образовательных условиях и на 
разных этапах профессиональной подготовки 
подчиняются однотипной структурации (органи-
зация учебного процесса, теоретические знания 
по психологии, квалификация преподавателей и 
их умение работать со студентами, психологиче-
ская практика, навыки психологической работы, 
предметы гуманитарного цикла, личные качества 
студента), при этом более всего по частоте упо-
минаний представлен в структуре представле-
ний о профессиональной подготовке компонент 
«психологическая практика». 

Субъектный аспект когнитивного ком-
понента учебно-профессиональной установки 
независимо от образовательных условий, на 
разных этапах профессиональной подготовки 
характеризуется фиксацией студентами недо-
статков своей профессиональной подготовки 
(недостаточное овладение  необходимыми 
практическими навыками; неполнота знаний 
по специальности; значительно реже учащиеся 
фиксируют отсутствие организационных умений 
и несформированность личностных качеств пси-
холога-профессионала). Объем представлений 
студентов о целях профессиональной подготовки 
на всех её этапах существенно превышает объем 
осознаваемых недостатков в профессиональной 
базовой подготовке. 

В когнитивной составляющей учебно-про-
фессиональной установки в целевом и субъект-
ном аспектах, независимо от образовательных 
условий, установлено несоответствие идеаль-
ного (целевой аспект) и реального (субъектный 
аспект) планов профессионального сознания – 
более всего в представлениях студентов первого 
курса, что подтверждает ранее установленную 
в выборках студентов других специальностей 
закономерность. 

Независимо от образовательных условий 
низкая субъектная включенность студентов в 
процесс профессиональной подготовки (объем 
и структура планов самоподготовки значитель-
но меньше соответствующих целей) формирует 
механизм адаптационного сопротивления со-

держанию, формам и методам, субъективно не 
принимаемым учащимися, в отличие от после-
дующего оптимального в профессиональной 
жизнедеятельности механизма адаптационного 
преодоления (включая переосмысление). Первое 
проявляется в многочисленных пожеланиях 
устранить из учебного процесса «лишние», не-
профильные дисциплины и значительно увели-
чить количество практических и лабораторных 
занятий. 

Анализ направлений субъектного включения 
студентов в учебно-профессиональную деятель-
ность дает основания отметить их качественное 
своеобразие, характеризующееся познавательной 
активностью, заинтересованностью студентов 
в своей личностной и профессиональной само-
подготовке, стремлением к самосовершенство-
ванию. 

В структуре учебно-профессиональной уста-
новки отмечается позитивная динамика развития 
самосознания студентов от первого к пятому кур-
су обучения. Самооценка в профессиональном 
контексте будущих психологов имеет структуру, 
инвариантную относительно образовательных 
учреждений разных типов (классического и 
педагогического университетов), в разных об-
ластных центрах Поволжья, независимо от из-
бранного профиля (специальности ‒ «Психолог» 
или «Педагог-психолог»), экономической формы 
обучения (бюджетной или контрактной), на раз-
ных этапах профессиональной подготовки; она 
включает два блока профессионально важных ка-
честв: узкопрофессиональные (профессионально 
важные качества специалиста – специальные, ме-
тодические, социально-психологические, прак-
тические) и общехарактерологические свойства 
личности (профессионально важные качества 
личности – интеллектуальные, эмоционально-
волевые, качества сферы отношений). 

Динамика аффективного компонента 
учеб но-профессиональной установки студентов 
связана с повышением критичности в оценке 
вузовской подготовки к профессиональной де-
ятельности по мере перехода от одного этапа 
обучения к другому, независимо от образова-
тельных условий. В аффективном компоненте 
учебно-профессиональной установки социально-
психологический показатель адаптированности 
студентов к избранной профессии, независимо 
от образовательных условий, характеризуется 
наличием в определении причин неудовлетво-
ренности учащихся своей учебной активностью 
как субъектно-субъективных факторов (лень, 
недостаточная подготовленность к пониманию 
преподаваемого материала), так и объектно-
субъективных (недостаток времени, трудности 
семейного положения) при значительном, ста-
бильном доминировании на всех этапах подго-
товки субъектно-субъективных. 
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Динамика конативного компонента учеб-
но-профессиональной установки в различных 
образовательных условиях характеризуется 
снижением профессионального намерения стар-
шекурсников осуществлять профессиональную 
деятельность в то время как студенты младших 
курсов обнаруживают высокую готовность к 
профессиональной деятельности. 

Профессиональные интересы студентов-
психологов младших курсов неопределенно 
разнообразны и преимущественно базируются на 
размытой исходной информации, побудившей их 
к поступлению на данный факультет. Професси-
ональные интересы старшекурсников, имеющих 
объективную информацию об основных отраслях 
и видах деятельности психологов, многие из ко-
торых их привлекают, все-таки не связываются в 
их представлении с реальной ситуацией на рынке 
труда, что в определенной мере объясняет не-
уверенность в решении вопроса о перспективах 
трудоустройства.

Таким образом, профессиональная установ-
ка, как и её разновидность – учебно-професси-
ональная установка, является одной из осново-
полагающих для глубокого изучения реального 
профессионального сознания. Изучение профес-
сиональных установок способствует выявлению 
социально-психологических аспектов в задачах 
высшего образо вания на макро- и микроуров-
нях – в области целеполагания (изучении про-
фессионально-целевых уста новок), в содержании 
высшего образования и др.

В исследовании Е. Л. Чернышовой [5] 
осуществлен анализ представлений о специали-
сте-психологе, что позволило выявить систему 
обыденных знаний, мнений и норм поведения, 
сложившихся в социальном опыте взрослых 
людей. Значение житейских представлений за-
ключается в формировании внутренней картины 
мира и проявляется в общественном мнении. 
Выяснилось, что адекватные представления о 
психологе как представителе профессии отсут-
ствуют более чем у половины испытуемых. В то 
же время у большинства опрошенных сформиро-
ваны относительно адекватные представления о 
его работе, условиях оказания профессиональной 
психологической помощи. Более трети обсле-
дуемых отметили, что в случае возникновения 
различных трудных жизненных ситуаций они 
обратились бы за помощью к психологу и что в 
нашей стране психологов должно быть больше, 
чтобы профессиональная психологическая по-
мощь была доступна всем, кто в ней нуждается. 
Все это свидетельствует о сформированности 
потребности в услугах профессиональных пси-
хологов.

У большинства обследуемых уже имеются 
вполне конкретные представления о том, кто 
такой психолог и что он должен делать, но 

часто эти представления не имеют никакого от-
ношения к деятельности психолога. Изменить 
уже имеющиеся убеждения всегда сложнее, 
чем сформировать новые, в результате многие 
попытки пропаганды психологических знаний 
оказываются малоэффективными, так как любая 
исходящая от психолога или относящаяся к нему 
информация воспринимается человеком через 
призму своих убеждений.

Психологи-профессионалы  отчетливо 
осознают трудности, связанные с несформиро-
ванностью представлений об их профессии, что 
проявляется в фиксации отсутствия у клиента 
адекватных ожиданий, неготовности людей об-
ращаться к психологам.

Представления о профессии психолога по 
мере освоения профессиональной деятельности 
подвержены изменениям, причинами которых 
выступают позитивно и негативно оцениваемые 
процессы. К первым следует отнести расширение 
информационной составляющей деятельности, 
развитие мотивационно-целевого компонента 
деятельности, личностных характеристик, на-
выков и умений. Ко вторым относятся разоча-
рование: в статусе профессии на рынке труда, 
в общественном отношении к психологии как 
сфере деятельности, в результативности психо-
логической деятельности. 

Оценка перспектив профессионального 
раз вития позволяет зафиксировать смещение ак-
центов в представлениях психологов о предмете 
деятельности. Анализ ответов позволил выявить 
в качестве направлений профессионального раз-
вития совершенствование в обслуживании клиен-
тов и средств деятельности, развитие личности. 

Профессиональные установки психологов 
разных направлений деятельности содержат 
целевой компонент, имеющий противоречие 
между идеальным и реально достигаемым плана-
ми, что определяет внутреннюю конфликтность 
целевых установок в уровневом и качественном 
отношениях. В определении трудностей про-
фессиональной работы есть следующая после-
довательность: методические, организационные 
трудности и работа в коллективе. Большая часть 
психологов удовлетворены своей работой, заме-
чания и предложения психологов-специалистов 
по совершенствованию профессиональной дея-
тельности многочисленны, но не многоаспектны. 
Они включают пожелания более тщательного 
изучения теоретической психологии, улучше-
ния организации и оплаты их труда, а также 
адекватного восприятия своей деятельности 
обществом. Показательно желание предъявлять 
больше требований к личностным особенностям 
специалиста-психолога.

Формирование в России с конца 1990-х гг. 
новой социальной реальности – массового пси-
хологического образования, рост его популяр-
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ности и кардинальные перемены в социальном 
статусе психолога-профессионала – несомненное 
свидетельство того, что в условиях разрешения 
социальных противоречий в стране развивается 
устойчивая тенденция гуманизации и демократи-
зации общественной жизни. В интересах повы-
шения качества психологического образования, 
в ситуации его стремительного распространения 
необходимо, прежде всего, исследовать социаль-
но-психологические аспекты развития образова-
ния вообще, в том числе психологического [6, 7]. 

Подготовка психологов для работы в сфере 
образования современной России за последние 
годы претерпела существенные изменения. Каче-
ство образования в настоящее время становится 
ведущим условием успешного преобразования 
российского общества. Углубляющаяся в обще-
ственном сознании необходимость качественного 
профессионального образования предполагает 
актуальность вопроса совершенствования не 
только объективных, но и субъективных факто-
ров его развития.

В настоящее время программы высшего 
психологического образования построены на 
реализации государственного стандарта третьего 
поколения. Приоритетным направлением модер-
низации российского образования является ком-
петентностный подход. Уже в 2007 г. коллегией 
Министерства образования и науки Российской 
Федерации был утвержден макет федерального 
государственного образовательного стандарта 
третьего поколения по направлению подготовки 
специалистов в высшей школе, в котором ком-
петентностный подход стал методологической 
основой перехода на новые образовательные 
ориентиры в высшей школе. Понятия «компетен-
ция» и «компетентность» являются основными 
единицами обновления содержания образования. 
Компетенции представляют собой сочетание 
характеристик, относящихся к знанию и его при-
менению, к личностно-профессиональным моти-
вам, ценностям, навыкам, опыту деятельности. 

В современных условиях востребована 
модель не узкопрофессиональной подготовки 
выпускника вуза, ориентированная на кон-
кретные объекты и предметы труда, а модель 
интегрального типа. В ней цели, содержание 
и результаты обучения формулируются в ком-
плексном виде с учетом непрерывных изменений 
в профессиональной деятельности и направлены 
на формирование у выпускника вуза широкой со-
циально-профессиональной компетентности 
с доминантой творческой активности.

Социально-психологические исследования 
в системе образования позволяют отслеживать, 
оценивать и корректировать как принятые к 
исполнению учебные планы и программы, так 
и вновь проектируемые (прогнозные исследо-
вания).

В Поволжской государственной социаль-
но-гуманитарной академии на факультете пси-
хологии с 2000 г. студентам специальностей 
(направлений) «Психология» и «Педагогика и 
психология» читается курс «Социальная пси-
хология образования». Ранее и с этого времени 
проведен объемный комплекс исследований, 
защищены диссертации по этой проблеме, а 
сам курс является одним из приоритетных на-
правлений научных исследований факультета. 
Широкая тематика научных исследований также 
находит отражение в учебном курсе «Социаль-
ная психология образования». Оригинальность 
курса в том, что он принципиально отличается 
от сходных по названию курсов (Н. И. Шеван-
дрина «Социальная психология в образовании» 
[8], Е. А. Орловой «Педагогическая социальная 
психология» [9] и др.), в которых переносятся 
главным образом общепсихологические и соци-
ально-психологические знания в сферу образо-
вания. Так, в учебной программе Е. А. Орловой 
представлены различные аспекты применения 
социально-психологического знания в педагоги-
ческом процессе; в книге Н. И. Шевандрина рас-
сматриваются основные проблемы, концепции и 
методы социальной психологии применительно 
к сфере образования.

Образование как социальное явление массо-
вого порядка к началу нового века превращается 
в одну из основных форм жизнедеятельности 
населения, условие и главную движущую силу 
процессов экономического, социального, по-
литического и культурного развития. Активное 
преобразование в соответствующих областях 
современных знаний и практики сопровождается 
интенсивными взаимосвязанными процессами 
социальной дифференциации и интеграции. До-
статочно назвать такие отрасли, как философия 
и социология образования, экономика, политика, 
психология образования и другие.

Различные территориальные условия соци-
ально-экономической жизни России определяют 
специфику инновационной политики в образо-
вании для различных регионов. Формирование 
образовательных учреждений нового типа, в том 
числе негосударственных, также повысили по-
требность в адекватном научном исследовании 
новых тенденций в образовании, по возмож-
ности, избавления от стихийных моментов в 
становлении новых образовательных моделей. 
Решение этих задач связано, прежде всего, с 
развитием рассматриваемой научной дисципли-
ны – социальной психологии образования [2], 
опирающейся в большей степени на идеологию 
социологической социальной психологии [3, 
10], когда образование рассматривается как со-
циальный институт с множеством учреждений 
(школ, вузов и т.д.), а также социальная целевая 
политика в области образования. 

Г. В. Акопов и др. Актуальные вопросы социальной психологии образования 
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Если обратиться к такой отрасли психоло-
гии, как психология образования, то в определе-
нии пред мета этой науки вместе с проблемами 
управления процессом обу чения обозначены 
также вопросы взаимоотношений между пе-
дагогом и учащимся и между учащими ся, т.е. 
социально-психологические. Однако данным 
определением не охватывается весь комплекс 
социально-психологических вопросов, в част-
ности массовые психологичес кие процессы, 
обусловленные включением учащихся в те или 
иные педагогические системы, независимо от 
конкретных ситуаций взаимодействия учащихся 
и педагогов. Этот весьма близ кий к социологи-
ческому, но тем не менее социально-психологи-
ческий аспект практически отсутствует как в 
теоретических, так и в экспериментальных ра-
ботах по педагогической психологии. Речь идет 
о той ветви социальной психологии, которую 
Т. М. Ньюком называет социологической со-
циальной психологией, в рам ках которой по-
следовательно рассматриваются условия среды 
(со циальные институты) и используется соот-
ветствующая система категорий (социальные 
нормы, статус, роли, социальные установ ки) 
[10]. Значение этого подхода возрастает сегодня в 
связи с резким расширением спектра учреждений 
образования разного типа.

Целью курса «Социальная психология об-
разования» является формирование углубленного 
практико-ориентированного представления о 
социально-психологическом подходе к иссле-
дованию образования, его целей, содержания и 
структуры: социальных и психологических фак-
торах развития, организационно-методических 
средствах субъектного включения учащихся в 
учебный процесс, социально-психологических 
характеристиках участников образовательного 
процесса, особенностях коммуникативного вза-
имодействия и управления.

 Программа изучения дисциплины включает 
лекционные, практические, семинарские заня-
тия, а также самостоятельную работу студентов. 
В лекционной части рассматриваются следую-
щие разделы: социально-психологическое ис-
следование целей образования; социально-психо-
логический анализ содержания образования; со-
циально-психологические вопросы организации 
учебного процесса; социально-психологический 
анализ актуальных учебно-творческих, профес-
сионально важных качеств учащихся (будущих 
специалистов) и преподавателей вуза. На прак-
тических занятиях студенты знакомятся со спе-
цификой оценки и понимания целей образования 
субъектами образования и ассоциированными 
лицами с помощью психолого-диагностического 
инструментария. В рамках самостоятельной ра-
боты студенты разбирают на примере учебных 
предметов содержание образования (учебный 

план, программы) с позиций технократической 
и гуманитарной целей. В курсе рассматриваются 
проблемы первичной и вторичной адаптации в 
системе образования, особенности вертикальной 
и горизонтальной коммуникаций, социальной 
перцепции, рефлексии и управления в усло-
виях образования, организационной культуры 
учреждений образования и специфики малых и 
больших групп учащихся, социально-психологи-
ческие вопросы информатизации (компьютери-
зации), инноваций в образовании и др.

Традиционно целеполагание из уч реждения 
образования вынесено за его пределы; этот про-
цесс составлял прерогативу государства, соот-
ветствующего министерства; учащий ся находит 
готовые цели и свои субъектные права может 
реализо вать, либо интернализуя (присваивая) 
цели, либо достигая их отстраненно, «внешним 
образом», либо не занимая никакой особой по-
зиции по отношению к ним. Собственно, целевая 
функция как тако вая в этих случаях не представ-
лена. В то же время в групповом сознании уча-
щихся, преподавателей, чиновников, родителей 
и других ассоциированных участников присут-
ствует и может быть выяв лено в актуальном или 
потенциальном планах определенное множе ство 
образовательных целей ожиданий, мотивов, 
ценностей и т.д. Между целевыми установками 
различных носителей могут быть разные отно-
шения, вплоть до диссонанса, что, естественно, 
отра жается как на процессах образования, так и 
на его результатах. Однако эти вопросы никогда 
не ставились и не решались ни в соци альной, ни 
тем более в педагогической психологии. В «Со-
циальной психологии образования» основные 
типы образовательных целей исследуются как 
теоретически, так и эмпирически.

Не менее важным и актуальным является 
социально-психо логический анализ содержа-
ния образования. Матричная модель содержа-
ния профессиональной подготовки в вузе [2] 
включает си стему взаимосвязей структурных и 
функциональных компонен тов педагогических 
систем [11]. Исходной единицей, «клеточкой» 
системы является комму никация, т.е. соци-
ально-психологическое явление. Все разнооб-
разие содержания образования и процедуры 
его трансформаций, в частности, организация, 
конструирование, проектирование и рефлексия 
знания в различных его аспектах, определяются 
ме ханизмом коммуникации. Объемы, структуры, 
закономерности нисходящей, горизонтальной 
и восходящей образовательных комму никаций 
в образовательном учреждении составляют от-
дельный предмет социально-психологического 
исследования. Остальные исследовательские 
блоки обычно не вызывают сомнений с точки 
зрения их предметной принадлежности к сфере 
социальной психологии: это, в частности, систе-
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мы образователь ных взаимодействий учащихся 
и педагогов, а также социально-психологические 
характеристики студентов, преподавателей, учеб-
ных и педагогических коллективов.

Как отмечалось выше, менее традиционен 
план социально-психологического анализа про-
цессов формирования, становления и развития 
учебных и профессиональных компетенций, их 
соотношения во временно́й динамике, а также 
про блем индивидуального и группового сознания 
в учебно-профессиональной деятельности.

Социально-психологическая оценка лично-
сти учащихся осу ществляется в двух взаимосвя-
занных планах: с точки зрения психологической 
особенности этой социальной группы, а также в 
профессионально-ролевом, ценностном, устано-
вочном (имиджевом) и т.п. отношениях.

Заключение

Современная социально-экономическая 
ситуация в России весьма изменчива, и хотя 
существует прямая зависимость от этого общего 
состояния всего образования, тем не менее опыт 
мировой и отечественной истории показывает 
наличие единой устойчивой линии развития об-
разования во всех странах. Это ‒ линия трансфор-
мации естественной (стихийной) социализации 
через опыт авто ритарных (технократических) 
образовательных систем в свобод но и непрерыв-
но организуемое образовательное пространство 
как естественной формы жизни общества. При 
такой ориентировке показателем уровня раз-
вития общества являются не столько данные 
фи нансового и экономического благополучия, 
сколько и главным образом спектр и динамика 
образовательного движения в обществе. Пол-
номасштабное изучение этого движения пред-
ставляет, на наш взгляд, актуальную задачу 
социальной психологии образования.
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Представлены результаты исследования взаимосвязи уровня 
развития эмоционального интеллекта и уровня учебной моти-
вации у подростков 14–15 лет (n = 60) с применением «Опрос-
ника определения коэффициента эмоционального интеллекта» 
(Р. Бар-Она в адаптации А. С. Петровской); методики «Изучение 
мотивации обучения подростков на этапе окончания средней 

школы» (Н. В. Калининой, М. И. Лукьяновой). Выявлены стати-
стически значимые различия между сферами и шкалами уровня 
развития эмоционального интеллекта. Статистически значимая 
корреляция между показателями эмоционального интеллекта и 
учебной мотивации не зафиксирована. Определены доминирую-
щие сферы развития эмоционального интеллекта и учебной мо-
тивации. Прикладной аспект исследуемой проблемы может быть 
реализован в разработке интервенционных программ развития 
эмоционального интеллекта.
Ключевые слова: подросток, уровень учебной мотивации, 
уровень эмоционального интеллекта.

Введение

В подростковом возрасте происходит актив-
ная эмоциональная вербализация в субъект-субъ-
ектных отношениях, что является ядром развития 
эмоционального интеллекта (ЭИ). Недостаточ-
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ный опыт, как в общении, так и в переживании 
эмоций в процессе учебной деятельности приво-
дит к формированию у подростков «эмоциональ-
ного эталона» взаимодействия с людьми, поэтому 
может проявиться полярность в развитии ЭИ: 
при регрессе происходит рассогласованность 
мотивационной сферы и негативное эмоцио-
нальное отношение к себе и окружающим, а 
прогресс стимулирует познавательную актив-
ность и способствует успешной самореализации 
в учебной деятельности, адекватному осознанию, 
принятию и регулированию эмоциональных 
состояний. Подростковый возраст требует адек-
ватного психологического сопровождения, кор-
рекции стратегий поведения и просоциального 
развития. Таким образом, изучение взаимосвязи 
ЭИ и учебной мотивации (УМ) позволит опре-
делить степень осознания значимости знаний и 
роли сотрудничества на данном этапе развития 
подростка, что даёт возможность разработать 
интервенционную программу развития эмоцио-
нального интеллекта.

Теоретический анализ проблемы

Интерес к изучению эмоционального ин-
теллекта возник на рубеже ХХ‒ХХI вв. Это 
связано с повторяющейся эмоциональной не-
стабильностью (раздражительностью, тревож-
ностью, неудовлетворённостью профессией) в 
субъект-субъектных отношениях в различных 
сферах деятельности. Во избежание деструк-
тивных конфликтных ситуаций и дисстресса 
необходимо развивать ЭИ, об этом заботясь 
заранее. Возможности его развития рассматри-
ваются в отличающихся друг от друга моделях: 
он определяется как способность воспринимать, 
понимать, использовать эмоции и управлять ими 
для облегчения мышления [1]; эмоциональный 
интеллект ‒ это совокупность эмоциональных и 
социальных компетенций, которые способству-
ют управленческой деятельности и лидерству 
[2]; эмоциональный интеллект представлен как 
массив взаимосвязанных эмоциональных и со-
циальных компетенций, навыков и моделей по-
ведения, которые влияют на интеллектуальное 
поведение [3].

В исследованиях в области эмоционального 
интеллекта констатируется воздействующий 
потенциал их теорий на академические успехи 
учащихся; выделяются две перспективы раз-
вития: 1) ЭИ ‒ это становление эмоциональных 
компетенций как неотъемлемая часть познания; 
2) эмоциональный интеллект является сово-
купностью некогнитивных способов поведения. 
Утверждается, что ЭИ даёт более точный про-
гноз успешности, чем коэффициент интеллек-
та (IQ). Независимо от развития умственных 
способностей успешность индивида опосре-

дуется умением передать собственные мысли 
и способностью общения со сверстниками [3]. 
Необходимо подчеркнуть, что школа является 
ответственной за реализацию программ улуч-
шения социальных и эмоциональных компетен-
ций, способствующих развитию академической 
успешности учащихся [4].

Процесс активного познания вызывает раз-
личные эмоциональные переживания, которые 
формируют разнополярные стенические и астени-
ческие эмоциональные состояния, они влияют на 
продуктивность и интенсивность мыслительного 
процесса и на эффективность освоения реально-
сти, что нередко сопровождается проблемами в 
субъект-субъектных отношениях, которые демо-
тивируют учащихся.

Как отмечает Р. Бар-Он [5], одной из со-
ставляющих новой парадигмы многофакторной 
модели ЭИ являются мотивационные факторы, 
именно мотивы будут стимулировать жизненную 
целенаправленность.

Выборка, методики и методы исследования

В исследовании принимали участие 60 детей 
подросткового возраста 14‒15 лет (30 мальчиков 
и 30 девочек), проживающих в Латгальском ре-
гионе Латвии, различного социального и мате-
риального статуса, этнической принадлежности 
и уровня успеваемости.

Для получения данных использовался «Оп-
рос ник определения уровней коэффициента 
эмоционального интеллекта» Р. Бар-Она (EQ-i), 
адаптирован А. С. Петровской [6], состоящий 
из 133 утверждений, объединённых в пять сфер, 
разделённых на пятнадцать шкал следующим 
образом: интраперсональная сфера включает 
самоуважение, эмоциональное самосознание, 
ассертивность, независимость и самоактуали-
зацию; интерперсональная сфера – эмпатию, 
социальную ответственность и межличностные 
отношения; сфера адаптивности – способность 
к решению проблем, реалистичность и гибкость; 
сфера управления стрессом – толерантность 
к стрессу и контроль импульсивности; сфера 
общего настроения – удовлетворённость жиз-
нью (счастье) и оптимизм. Общий коэффициент 
эмоционального интеллекта разделён на семь 
уровней: очень высокий, очень хорошо развитый, 
хорошо развитый, среднеадекватный, низкий, 
очень низкий и чрезмерно низкий.

Для определения уровня учебной мотива-
ции применялась методика Н. В. Калининой и 
М. И. Лукьяновой «Изучение мотивации под-
ростков на этапе окончания средней школы» [7]. 
Опросник разделён на шесть содержательных 
блоков «показателей мотивации», диагностиру-
ющий следующие мотивы: У ‒ учебный мотив; 
С – социальный мотив; П – позиционный мо-
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тив; О ‒ оценочный мотив; И – игровой мотив; 
В – внешний мотив. Для первых трёх блоков 
показателей мотивов определяются пять уровней 
учебной мотивации: I ‒ очень высокий уровень; 
II ‒ высокий уровень; III ‒ нормальный (средний) 
уровень; IV – пониженный уровень; V – низкий 
уровень. Для IV‒VI блоков показателей вариан-
ты ответов предлагается оценивать с помощью 
полярной шкалы измерения в баллах +5 и −5. 
Обработка полученных данных производится в 
соответствии предложенным алгоритмом.

Результаты исследования, их обсуждение

Согласно полученным данным, после про-
ведения EQ-i у 73% подростков констатирован 
среднеадекватный уровень ЭИ, у 23% – низкий 
уровень и у 4% подростков выявлен очень низ-
кий уровень. Статистический анализ не выявил 
значимых гендерных различий в развитии ЭИ 
(temp = −0,741, p < 0,05) в условиях нормального 
распределения (Z = 0,659, p > 0,05).

Были подвергнуты статистическому анализу 
данные сфер и шкал ЭИ; значимые положитель-
ные корреляции выявлены между общим настро-
ением и внутриличностной сферой (r = 0,666, 
p < 0,01), а также между шкалами: «независи-
мость» (интраперсональная сфера) и «гибкость» 
(сфера адаптивности) (r = 0,398, p < 0,05), «удов-
летворённость жизнью» (сфера общего настро-
ение) и «ассертивность» (интраперсональная 
сфера) (r = 0,491, p < 0,01).

Согласно полученным данным, доминирует 
сфера общего настроения (удовлетворённость 
жизнью и оптимизм). Констатировано позитив-
ное отношение к повседневности, что является 
основным мотивирующим фактором жизнедея-
тельности. Согласно Бар-Он [5], в данном случае 
могут продуктивно работать интервенционные 
программы по развитию когнитивных способ-
ностей и эмоционального самосознания, в свою 
очередь, это положительно опосредует поиско-
вую активность личностного и социального «Я», 
что является основной движущей силой процесса 
социализации в этом возрасте.

Низкий результат в сфере адаптивности: у 
части подростков зафиксированы решение про-
блем через вербальную и физическую агрессию, 
эмоциональная импульсивность и отсутствие 
вдохновения, что может сказаться на развитии 
решимости и целенаправленности.

Исследование уровней учебной мотивации 
и доминирующих мотивов показало наличие 
среднего уровня (III) у 57% подростков, у 30% 
подростков ‒ высокий (II) уровень, у 13% под-
ростков – пониженный (IV) уровень.

Наиболее выражен (27%) позиционный 
мотив (П), что подтверждает наличие позна-
вательной активности и положительного отно-

шения к учёбе: на втором месте (23%) игровой 
мотив (И), это указывает на желание достичь 
успеха, реализовать идеи; на третьем месте 
(17%) оценочный мотив (О), подтверждающий 
ориентацию на желание достичь результата 
без дальнейшего самосовершенствования. На 
четвёртом месте (13%) ‒ внешний мотив (В), 
свидетельствующий о стремлении не допускать 
неудачи в учебных действиях и его преоблада-
нии над стремлением к достижению успехов, 
об отсутствии поведенческой активности при 
реализации учебных мотивов. Только на пятом 
месте (11%) учебный мотив (У), подтверждаю-
щий активность в реализации учебных целей в 
собственном поведении; на шестом месте (9%) 
социальный мотив (С), что свидетельствует об 
ориентации на коммуникацию и желание вы-
разить свою индивидуальность.

Полученные данные свидетельствуют, что 
большинство респондентов мотивированы на 
учёбу, однако на среднем уровне. Можно ут-
верждать, что у 13% подростков с пониженным 
уровнем учебной мотивации (УМ) происходит 
«внутреннее отчуждение от школы».

Статистический анализ не выявил значи-
мых гендерных различий в уровнях учебной 
мотивации (temp = 0,084, p < 0,05) в условиях 
нормального распределения (Z = 0,644, p > 0,05). 
Таким образом, констатировано идентичное её 
проявление у подростков мужского и женского 
пола.

Подвергнув статистической обработке ре-
зультаты эмоционального интеллекта и учебной 
мотивации подростков, констатировано отсут-
ствие значимой корреляции (r = 0,204, p > 0,05).

Заключение

Установлено, что при наличии признаков 
различий уровень развития эмоционального 
интеллекта у подростков идентичен. Опросник 
позволяет определить его уровень, а также 
выявить сильные и слабые стороны развития 
личности подростка для последующей интер-
венционной работы с целью улучшения их 
социальных и эмоциональных компетенций, 
которые играют важную роль в познавательной 
активности и способствуют развитию взаимо-
действия.

Поскольку целью данного исследования не 
являлось изучение эффективности деятельности 
образовательного учреждения, не изучалось 
соотношение между успеваемостью, способом 
выполнения работ и уровнем эмоционального 
интеллекта, не анализировалась способность 
учителей поддерживать эмоциональную ста-
бильность подростков на протяжении всего 
образовательного процесса ‒ данные аспекты 
требуют дальнейшего детального изучения.
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The research results of correlation between the level of 14–15-year-
old adolescents’ (n = 60) emotional intelligence (EI) and the level 
of learning motivation (LM) are presented. The following methods 

were used: Reuven BarOn’s Emotional Quotient Inventory (adapted 
A. S. Petrovskaya); Inventory «Study of adolescents’ learning mo-
tivation during the period of graduation from secondary school» 
(N. V. Kalinina, M. I. Lukyanova). Significant correlations between 
factorial clusters of EI and their inner scales were revealed. Statisti-
cally significant correlation between EI indicators and LM development 
levels was not recorded. As well as statistically significant gender 
differences at the levels of EI and LM were not established. The 
most and least developed factorial clusters of EI and predominant 
motives of LM were determined. The applied aspect of the problem 
under study might be implemented in the elaboration of intervention 
programs of EI development.
Key words: adolescent, level of emotional intelligence, level of 
learning motivation.
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Эмпирическая обусловленность эволюции человеческого мышления приводит к тому, 
что при изучении психики предметом ее исследования становится феноменологическая 
данность психических процессов, состояний и т.п., в то время как процессуальная сто-
рона психики, порождающая психические процессы, состояния и т.п., в предмет ис-
следования не попадает. Ставится проблема: какими должны быть методологические 
предпосылки, которые позволяли бы строить изучение разных психических феноменов 
с единых методологических позиций – как разных проявлений единой по своей природе 
психики. В качестве решения этой проблемы предлагается использовать основные по-
ложения экопсихологического подхода к развитию психики: психика как форма бытия, 
отношение «человек – среда (внешняя, внутренняя)» и типы взаимодействия между ком-
понентами этого отношения. В этом контексте рассмотрены гносеологическая и онто-
логическая парадигмы изучения психики. Описаны стадии становления субъектности в 
континууме «активность – деятельность» (на примере двигательной активности детей 
дошкольного возраста).
Ключевые слова: процесс порождения, психические феномены, методологические 
предпосылки, экопсихологический подход, экопсихологические взаимодействия, ста-
новление субъектности.

Методологические барьеры в изучении психики

Изучение психики и ее экспликация в качестве объекта и пред-
мета исследования неизбежно сталкиваются с такой фундаменталь-
ной особенностью психического, которая выражается в том, что, как 
отмечает А. И. Миракян [1], исследователь психики имеет дело с 
ее проявлениями, т.е. с феноменологической данностью продуктов 
психического процесса, в то время как сам психический процесс 
порождения этих продуктов остается скрытым от наблюдения. И 
более того ‒ вследствие эмпирических предпосылок эволюции 
человеческого мышления оно способно осмысливать психику 
только опосредованно – через продукты психического процесса, а 
сам процесс остается за пределами логико-понятийной структуры 
человеческого мышления. 

Дело в том, что глубинной основой, психологической предпо-
сылкой и необходимым условием формирования мышления, в том 
числе и исследовательского, выступают практические (эмпириче-
ские) действия человека с вещными (предметными) свойствами и 
отношениями окружающего мира [1], поэтому, во-первых, психика 
предстает перед нами не в непосредственной данности, а в виде 
своего продукта (результата) ‒ феноменологической данности 
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процессов, состояний, особенностей поведения 
и т.п. психических феноменов. Но, как известно 
из диалектики, «процесс в продукте умирает» и 
потому этот процесс можно представить только 
ретроспективно, восстанавливая его по фено-
менологически представленным особенностям 
этого продукта, но не по тем, которые присущи 
ему по его природе. 

Во-вторых, по этой же причине эмпири-
ческой обусловленности психические явления 
предстают перед нами не в непосредственной 
форме, а наполненными предметным содержа-
нием, подлежащим восприятию, осмыслению, 
переживанию и обеспечивающим адаптацию, 
регуляцию и другие жизненные функции субъ-
екта психической активности, поэтому процесс, 
порождающий психические явления, предстает 
перед глазами исследователя не в непосред-
ственном виде, а опосредованным его предмет-
ным (объектным) содержанием. Действительно, 
психология занимается изучением процессов 
восприятия «формы», движения», «цвета» и 
т.п., психических состояний «утомляемости», 
«страха» и т.п., обусловленности психических 
процессов разными средовыми факторами и т.д. 

Третьим следствием эмпирической об-
условленности психических проявлений яв-
ляется аналитичность господствующего ныне 
естественно-научного способа мышления. 
Опираясь на абстрагированные друг от друга и 
от процесса их порождения психические образы, 
представления, понятия, этот способ мышления 
вынуждает исследователя строить изучение пси-
хики как развитие разных ее сфер, процессов, 
функций и т.п. (мышления, общения, речи и 
т.д.). Причем вследствие различия в теоретиче-
ских и эмпирических предпосылках эти разные 
проявления единой по своей природе психики 
исследуются логически обособленно друг от 
друга, как различные психические реальности. 
Так, психическая активность рассматривается 
преимущественно как активность уже опреде-
ленного вида: физиологическая, двигательная 
(моторная), речевая, социальная, интеллекту-
альная и т.д., т.е. как активность уже обретшая 
актуальную форму своего психического выра-
жения в виде тех или иных действий, той или 
иной деятельности. Понятие же деятельности 
используется либо в качестве исходной методо-
логической посылки [2, 3], либо как субъектная 
деятельность [4], либо как характеристика кон-
кретных особенностей личностного развития 
в определенных социальных условиях [5], т.е. 
опять же как психическая активность в развитой 
форме своего проявления, но фиксированная как 
разные виды психической реальности.

Более того, базовые для отечественной 
психологии понятия «активность», «деятель-
ность», их «субъект» в методологическом плане 

используются в качестве исходных оснований 
для построения разных концептуальных версий 
развития психики как единого целого. 

Таким образом, когда мы пытаемся в ка-
честве предмета исследования представить 
процессуальную сторону психического, то она 
предстает перед нами сквозь призму эмпирич-
ности и предметной опосредованности самого 
способа исследовательского мышления, т.е. исхо-
дя из продуктной, феноменологической стороны 
психики, а не ее собственной процессуальности 
как единого по своей природе явления, реали-
зующего по этой причине единые для разных 
психических явлений принципы.

Конечно, здесь напрашивается возражение, 
что проведено множество исследований именно 
процессов и процессуальных механизмов самых 
разных психических явлений. Отвечая на это воз-
ражение, необходимо обратиться к пониманию 
понятий «процесс» и «процессуальность». Дело 
в том, что логика полагания «процессуальности» 
психического в качестве предмета исследования 
строится, как известно, на понятиях (категориях) 
пространства и времени. Это означает, что ис-
следовательское мышление, образно выражаясь, 
«мыслит» категориями и понятиями «простран-
ства‒времени». По тем же причинам наше (чело-
веческое) мышление осмысливает такие явления, 
как «изменение», «время», «динамичность», 
«процесс», «процессуальность», представляя и 
описывая их с помощью пространственных пред-
ставлений, понятий и отношений, т.е. опосредуя 
«время» и его «изменение» пространственными 
представлениями и отношениями. Вспомним тот 
же метод срезов, декартову систему координат 
(возможны и другие аргументы). Если попы-
таться мысленно представить длительность, 
т.е. некоторый промежуток времени, «течение 
времени», мы невольно обращаемся к простран-
ственным образам, иначе говоря, человеческое 
мышление описывает «время» опять же не в 
непосредственной его данности (реальности), 
а опосредуя (и, значит, подменяя) его челове-
ческими пространственными представлениями 
и отношениями. В силу данной особенности 
человеческого мышления мы определяем «про-
цесс» и «развитие» психики в пространственно 
опосредованной форме. 

Но пространственность окружающего мира 
суть тоже продукт психического отражения, 
причем в разных формах его опосредования. В 
частности, речь идет о том, что в психологиче-
ских исследованиях (в других науках, кстати, 
тоже) «пространство» как исходная категория 
научно-психологического исследовательского 
мышления имеет разный смысл, разный харак-
тер [6]. Так, в рамках классической психологии 
(структурализма В. Вундта и др.) постулируется 
абсолютный характер пространства (независи-
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мость его свойств от объектов его заполняющих); 
в гештальтпсихологии ‒ относительный характер 
пространства (зависимость его свойств от объек-
тов его заполняющих); в экологическом подходе к 
восприятию Дж. Гибсона [7] ‒ непосредственная 
данность окружающего пространства как среды 
обитания (зависимость его воспринимаемых 
свойств от способа жизнедеятельности субъ-
екта восприятия); в концепции оперативности 
психического отражения Д. А. Ошанина [8] 
пространственность объекта восприятия непо-
средственным образом зависит от предметного 
действия, в рамках которого осуществляется акт 
восприятия данного объекта (так называемая 
функциональная деформация пространственных 
свойств объекта восприятия); в трансценденталь-
ной психологии восприятия А. И. Миракяна [1, 
9] пространственность окружающего мира по-
рождается в непосредственном акте восприятия 
и обусловлена не только задачей действия, но 
структурно-процессуальной анизотропностью 
самой отражательной системы, вследствие чего 
необходимым условием и принципом порожде-
ния пространственности является анизотропное 
искажение принимаемых воздействий. В итоге 
становится понятно, что «процессуальность» 
психического как объект и предмет исследова-
ния непосредственным образом зависит от того, 
какой смысл вкладывает исследователь (его 
мышление) в понятие пространственности окру-
жающего мира и, в конечном счете, в понятие 
пространства как категории исследовательского 
мышления [6]. 

И здесь мы сталкиваемся с особым методо-
логическим статусом психологии, отличающей 
ее от других естественных наук. Он определяется 
тем, что в психологии психика выступает одно-
временно как объект исследования и как средство 
(способ мышления) исследования ее самой же, 
т.е. имеет место совпадение психики как объ-
екта и как средства ее исследования [1, 10, 11]. 
Ф. Т. Михайлов [11] называл это парадоксом 
Мюнхгаузена, который пытался вытащить себя 
из болота за свои волосы. Именно по этой при-
чине психика в качестве предмета исследования 
всегда опосредована и ограничена не только 
своей феноменальной стороной («процесс в 
продукте умирает» и потому не представлен), 
своей опредмеченностью вещными отношени-
ями внешнего мира, но также и тем способом 
мышления (а это тоже продуктное, феноменаль-
ное проявление психики), посредством которого 
осуществляется экспликация психики в качестве 
объекта и предмета исследования.

Надо признать, что в научной психологии мы 
изучаем не психику в непосредственной форме ее 
существования, а именно разнообразные ее про-
явления (частичные феномены), в которые она 
«облачена» в зависимости от способа полагания, 

присущего тому или иному способу исследова-
тельского мышления (как модница облекает себя 
всякий раз в разные одежды). И в зависимости от 
особенностей исследовательского мышления мы 
будем фиксировать психику (в качестве объекта и 
предмета исследования), «облаченную в одежду» 
тех или иных своих феноменальных проявлений, 
но не собственно психику как таковую, которая, 
проявляясь в каждом из своих феноменов, тем 
не менее не сводится ни к одному из них. Вслед-
ствие этого традиционным предметом изучения 
психологии выступают психические процессы, 
психические состояния, индивидуальное и груп-
повое сознание и т.п. психические феномены, 
логически обособленные друг от друга и под-
меняющие собой психику как единое по своей 
природе явление. 

Отсюда возникает проблема: какими должны 
быть методологические предпосылки, которые 
позволяли бы построить изучение разных пси-
хических феноменов с единых методологических 
позиций – как разных проявлений единой по 
своей природе психики. В качестве одного из 
вариантов решения этой проблемы предлагается 
использовать основные положения экопсихоло-
гического подхода к развитию психики. 

Основные позиции экопсихологического подхода

к развитию психики

Согласно исследованиям, проведенным в 
лаборатории экопсихологии развития Психоло-
гического института РАО, суть экопсихологиче-
ского подхода к развитию психики заключается 
в следующих позициях [6, 12, 13].

Психика рассматривается как особая форма 
бытия, поэтому она характеризуется изначально 
присущей ей субстанциональностью, т.е. имеет в 
самой себе источник саморазвития, который при 
наличии определенных условий (взаимодействия 
с окружающей средой) проявляется в разных 
видах психической активности, опосредующих 
взаимодействия индивида (как субъекта психики) 
с окружающей средой (восприятия, реагирова-
ния, поведения, деятельности и др.). 

Развитие психики как формы бытия проис-
ходит как процесс становления конкретных форм 
ее проявления и развития (в виде психических 
процессов, психических состояний, сознания), 
которые обеспечивают (опосредуют) взаимодей-
ствие их субъекта с окружающей средой в виде 
поведения, деятельности и т.п. видов психиче-
ской активности, каждая из которых неизбежно 
проходит стадии (по)рождения, развития и уми-
рания (перехода в иную форму бытия).

Обретение психикой актуальной формы су-
ществования в виде разных видов психической 
активности и разных уровней ее реализации 
(психических процессов, состояний и сознания) 
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происходит как порождающий процесс перехода 
психики из «бытия в возможности» в «бытие в 
действительности» (по Аристотелю) посред-
ством взаимодействия человека с внешней (окру-
жающей) и внутренней (ментальной) средой. Тем 
самым в рамках экопсихологического подхода 
происходит расширение понимания психики 
как объекта и предмета исследования: психика 
предстает в трех разных формах существования: 

‒ в установившейся форме как атрибут че-
ловека или животного; 

‒ в опредмеченной форме как антропогенное 
свойство окружающей среды, отчужденное от 
создавшего его человека;

‒ в становящейся форме как переход пси-
хики из «бытия в возможности» в «бытие в 
действительности», онтологическим субъектом 
такого перехода выступает становление системы 
«человек (индивидуум) – окружающая среда».

При этом психика проявляет себя, обретает 
форму актуального существования в виде пси-
хической активности:

разной модальности (двигательной, ориен-
тировочной, эмоциональной, коммуникативной, 
речевой, исследовательской, познавательной, 
трудовой и т.д.);

разного предметного содержания (субъек-
тивно отраженные пространственные отношения 
или же межличностные и т.д.); 

разной степени развития субъектности (от 
субъекта восприятия и субъекта подражания до 
субъекта действия с интериоризованной и/или 
экстериоризованной функцией произвольной 
регуляции своих действий).

Исходя из этого, в качестве методологиче-
ского основания экопсихологического подхода 
к развитию психики выступают системное отно-
шение «человек – среда (внешняя, внутренняя)» 
и типы взаимодействия между компонентами 
этого отношения. Под типами взаимодействия 
имеются в виду отношения, обусловленные 
ролевой позицией каждого из его компонен-
тов: объект-объектные, субъект-объектные и 
объект-субъектные (с расширением «квази»: 
квазиобъект-субъектные и т.п.), а также субъек-
тно-субъектные, состоящие, в свою очередь, из 
субъект-обособленных, субъект-совместных и 
субъект-порождающих [12‒15].

Речь идет о шести базовых типах, потому что 
взаимодействия в системе «человек – природная 
среда» могут быть представлены и другими типа-
ми, производными от указанных шести базовых. 
Например, когда лес (природная среда) оказывает 
активное психологическое воздействие на чело-
века, принимающего это воздействие, то речь 
должна идти о «квазиобъект – квазисубъектном» 
взаимодействии между человеком и природной 
средой, так как лес выполняет квазисубъектную 
роль, а человек – квазиобъектную. 

Первоначально указанные базовые типы 
взаимодействия были обнаружены нами на 
материале экопсихологического анализа вза-
имодействий между компонентами системы 
«человек – природная среда», вследствие чего 
они получили название «экопсихологические 
взаимодействия». Но затем стало понятно, что 
эти типы взаимодействия имеют универсальный 
(можно сказать, «топологический») характер, 
т.е. не зависят от предметного содержания и 
вида среды, и потому данная типология вза-
имодействий вполне применима для анализа 
взаимодействия человека с разными видами 
окружающей среды, т.е. для разных отношений 
«человек – окружающая среда» [13, 15], в том 
числе для анализа коммуникативных взаимо-
действий в межвидовой группе «человек – до-
машняя собака» [16].

Указанные типы экопсихологических взаи-
модействий могут быть применены для анализа 
коммуникативного взаимодействия в ситуациях 
профессионального общения: 

1) объект-объектный тип: взаимодействие 
в системе «чиновник‒клиент» имеет сугубо аб-
страктный и формальный характер и характери-
зуется безразлично пассивной позицией каждого 
из участников и в этом смысле объектностью с 
обеих сторон; 

2) объект-субъектный тип: чиновник зани-
мает пассивную позицию при обсуждении дела 
клиента и, по сути, подчиняется тем требовани-
ям, которые предъявляет к нему клиент; 

3) субъект-объектный тип, когда, напротив, 
чиновник активно воздействует на клиента, 
занимающего позицию объекта, пассивно или 
подчиняющегося этому воздействию со стороны 
чиновника; 

4) субъект-субъектный, когда компоненты 
системы «чиновник‒клиент» активно взаимодей-
ствуют друг с другом; это взаимодействие может 
происходить в трех вариантах, сосуществующих 
и сменяющих друг друга или же, напротив, ис-
ключающих друг друга: 

а) субъект-обособленный, когда и чиновник, 
и клиент занимают активную позицию, пытаясь 
убедить другого в необходимом ему решении 
проблемного вопроса, но при этом не учитывая и 
не принимая во внимание мнение (субъектность) 
другой стороны, вследствие чего диалог между 
ними оказывается невозможным, каждый в споре 
остается «при своем», поэтому собственно взаи-
модействия между ними не получается; 

б) субъект-совместный, когда взаимодей-
ствие между чиновником и клиентом имеет 
характер конструктивного диалога и, в этом 
смысле, совместного действия. Взаимодействие 
носит характер «встречи и диалога с Другим», 
подчиненных совместному достижению какой-
либо цели, выполнению общей задачи и т. д. 

В. И. Панов. Экопсихологические предпосылки изучения психической активности
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Субъектное воздействие одного субъекта на 
другого в системе «чиновник–клиент» строится 
здесь с учетом субъектных особенностей этого 
другого субъекта (ценностей, установок, спо-
собов действия и т.п.), однако подобный учет 
интересов другого не предполагает и не требует 
изменения субъектности каждой из сторон; 

в) субъект-порождающий, когда взаимо-
действие в системе «чиновник‒клиент» имеет 
совместно распределенный характер, в ходе 
которого происходит взаимное изменение ис-
ходной позиции каждого из участников диалога, 
подчиненное нахождению приемлемого для обе-
их сторон решения вопроса. Важно отметить, 
что порождение субъектности здесь проходит 
несколько этапов, важнейшими из которых яв-
ляются порождение субъектности единого (со-
вокупного) субъекта совместно распределенного 
действия, а затем и порождение обновленной 
субъектности каждого из его сосубъектов по-
сле освоения и выполнения этого совместного 
действия.

Исходя из вышесказанного, определение 
предмета эколого-психологического иссле-
дования требует предварительного определе-
ния вида и типа взаимодействия, с помощью 
которого конкретизируется отношение «чело-
век – окружающая среда», подлежащее изу чению 
в данном исследовании, а также опре деления 
того, как экопсихологические взаимо действия 
в этом исследовании будут рассматриваться 
нами: а) либо в качестве предмета изучения [12]; 
б) либо в качестве теоретического конструкта 
(инструмента) для изучения конкретных взаимо-
действий, например, межличностных отношений 
в студенческой группе [17]; в) или же в качестве 
предпосылки для формирования методологиче-
ской позиции исследования.

В последнем случае речь идет о том, что су-
ществует методологическая альтернатива: выбор 
гносеологической парадигмы исследования или 
же онтологической. 

В основе первой лежит субъект-объектный 
способ рассуждений, в соответствии с которым 
«человек» и «окружающая среда» как ком-
поненты отношения «человек – окружающая 
среда» изначально противостоят друг другу и 
описываются через гносеологически заданную 
определенность своих свойств и такую же 
определенность типа взаимодействия с другим 
компонентом указанного отношения [1, 12]. При 
этом «человек» по отношению к «окружающей 
среде» может занимать как «субъектную» (актив-
ную) позицию, так и «объектную» (реактивную, 
пассивную) позицию. Аналогично и «окружаю-
щая среда» может рассматриваться нами как в 
«объектной» позиции, когда она принимает воз-
действие со стороны «человека-субъекта», так и 
в «субъектной (или квазисубъектной)» позиции, 

когда она активно воздействует на человека, 
пассивно принимающего и реагирующего на это 
воздействие и потому занимающего «объектную» 
позицию при таком виде взаимодействия. При-
меняя гносеологическую парадигму рассужде-
ний к взаимодействиям между компонентами 
отношения «человек – окружающая среда», мы 
фиксируем эти взаимодействия в познаватель-
ной форме, абстрагирующей их от реальности 
их существования, в том числе их динамики в 
конкретных актах взаимодействия.

Гносеологическая парадигма неизбежно 
приводит к дискурсивному, аналитическому 
расчленению отношения «человек – окружа-
ющая среда» на три отдельные его составля-
ющие и их противопоставлению друг другу, а 
именно на: 

а) представления о «человеке» (как индивиде 
или группе, или общности, или человечестве в 
целом) как субъекте психической активности 
(или пассивности); 

б) заданность вида и свойств окружающей 
среды (природной, информационной, образо-
вательной и т.д.), причем это могут быть как 
собственные свойства конкретной окружающей 
среды, так и антропогенные, приписываемые 
ей человеком либо представляющие собой ре-
зультат преобразующей деятельности человека; 

в) заданность определенного типа взаимо-
действия между «человеком» и «средой» (объ-
ект-объектный, субъект-объектный и т.п.). 

Именно такой аналитический способ по-
строения предмета эколого-психологических ис-
следований, характерный для гносеологической 
парадигмы, привел к возникновению известных 
направлений экологической психологии: 

психологическая экология: «человек – фи-
зико-химические свойства внешней среды» при 
объект-объектном типе взаимодействия (основ-
ной конструкт – «механизм»); 

экологический  подход  к  восприятию 
Дж. Гиб сона: «индивидуум как субъект воспри-
ятия – среда обитания как объект восприятия» 
при субъект-объектном типе взаимодействия; 

психология окружающей среды (инвайрон-
ментальная психология): «человек – простран-
ственная среда», «учащийся – образовательная 
среда», «индивид – профессиональная среда», 
где взаимодействия могут иметь противопо-
ложный вектор направленности, т.е. как «объект-
субъектный, так и «субъект-объектный»; 

психология глобальных изменений: «чело-
век как субъект восприятия и мышления – гло-
бальные изменения состояния планеты» при 
субъект-объектном типе взаимодействия;

психология экологического сознания: «че-
ловек – природная среда (мир природы)», где в 
основе антропоцентрического типа экологиче-
ского сознания лежит «субъект-объектный» тип 
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взаимодействия, а в основе экоцентрического 
сознания лежит «субъект-субъектный» тип взаи-
модействия, когда «мир природы» и «природные 
объекты», представляющие «природную среду», 
субъектифицируются человеком, т.е. наделяются 
способностью выполнять субъектные функции 
[18]. Поскольку речь здесь идет о коэволюци-
онном развитии человечества и природы, то в 
нашей терминологии это скорее «субъект-со-
вместный» тип взаимодействия человека с ми-
ром природы. Основной конструкт психологии 
экологического сознания – «организм», причем 
человек представляется как «организм», вклю-
ченный в биосферу в качестве «организма» более 
высокого порядка, а та – как часть «организма» 
планеты.

Существенно важно, что атрибут психи-
ки в рамках гносеологического подхода – это 
познание (гнозис). В рамках онтологической 
парадигмы атрибут психики – это становление, 
т.е. порождение действительной формы своего 
существования, поэтому она рассматривается 
не как качество или функция человека, а как 
явление, обретающее свое бытие в процессе и 
посредством взаимодействия «человека» или 
шире – «живого существа» («индивидуума») 
с «окружающей средой». Экопсихологические 
взаимодействия рассматриваются здесь не как ха-
рактеристика отношения «человек – окружающая 
среда», а как условия и даже предпосылка пере-
хода на следующий этап становления системы 
«человек – окружающая среда». Причем система 
«человек – окружающая среда», осуществляя 
со-бытие «человека» и «окружающей среды», 
сама обретает статус становящегося события, т.е. 
обретающего реальность своего существования. 
Такой событийный статус системы «человек – 
окружающая среда» означает её превращение в 
совокупный онтологический субъект порожде-
ния психических новообразований в процессе 
и посредством взаимодействия «человека» 
(«индивидуума») с «окружающей средой» как 
сосубъектов этого взаимодействия.

Поэтому в онтологической парадигме экс-
пликация психики в качестве объекта и предме-
та исследования требует принятия и понимания 
того, что в реальных условиях взаимодействие 
человека с жизненной средой не сводится толь-
ко к одному из возможных типов взаимодей-
ствия: объект-субъектному, субъект-совместно-
му и др. Напротив, в ходе становления системы 
«человек – окружающая среда» взаимодействия 
между ее компонентами претерпевают опреде-
ленные изменения. В частности, «окружающая 
среда» из объекта восприятия постепенно пре-
вращается в объект преобразования человеком 
и тем самым в условие и средство развития 
субъектности человека как компонента данной 
становящейся системы «человек – окружающая 

среда». Это означает, что в актуальном генезе 
взаимодействие человека с окружающей средой 
начинается с объект-объектного типа взаимо-
действия, когда её физико-химические свойства 
выступают агентами внешнего воздействия 
на органы чувств, вызывающими те или иные 
ощущения как первичную форму порождения 
психической реальности. 

По мере развития субъектности индивида 
как способности быть субъектом психической ак-
тивности (и деятельности как высшей ее формы) 
предметы и люди внешней среды постепенно ста-
новятся объектом целенаправленной активности 
со стороны данного индивида. Соответственно, 
тип взаимодействия меняется на субъект-объект-
ный или субъект-субъектный в виде субъект-обо-
собленного и, возможно, субъект-порождающего, 
переходящего в итоге в субъект-совместный. 
Это подтверждается, в частности, тем, что ов-
ладение культурно-историческими способами 
человеческой деятельности индивидом проис-
ходит, как известно, посредством совместно-
распределенной деятельности между ним и 
другим/другими индивидом/индивидами [19], 
для которой, по нашей терминологии, характерен 
субъект-порождающий тип взаимодействия. Из 
этого следует, что при онтологическом подходе 
типы взаимодействия между «человеком» и 
«жизненной средой» должны рассматриваться 
не по отдельности, а в целостном единстве – как 
динамическая система взаимодействий человека 
с жизненной средой, т.е. как система экопсихо-
логических взаимодействий.

Исходя из вышеизложенного, мы полагаем, 
что экопсихологический подход к развитию 
психики позволяет изучать разные виды психи-
ческой реальности, порождаемые при разных 
типах средового и группового взаимодействия, 
с позиции единых методологических оснований, 
несмотря на различие в предметном содержании 
этих видов психической реальности. Однако 
при этом встает вопрос о способности индивида 
становиться и быть субъектом взаимодействия 
в системе «индивид – окружающая среда». Для 
этого приведем данные, полученные нами при 
изучении соотношения понятий «активность», 
«деятельность», «субъект» на примере станов-
ления субъектности у детей старшего дошколь-
ного возраста при овладении двигательными 
действиями.

Становление субъектности 

в континууме «активность – деятельность»

Экопсихологический подход к развитию 
психики базируется на том, что генетически 
исходной для психического развития чело-
века является неосознаваемая потребность 
в психической активности вообще, которая 

В. И. Панов. Экопсихологические предпосылки изучения психической активности
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проявляется в разных формах (двигательной, 
интеллектуальной, речевой, коммуникативной, 
профессиональной и т.д.) и разных взаимодей-
ствиях с окружающей (природной, социальной) 
средой, поэтому, в отличие от деятельностного 
подхода, мы предлагаем подойти к проблеме 
развития субъектности «с другого конца», т.е. 
не со стороны известных свойств и качеств 
субъекта того или иного действия в развитой 
или развивающейся форме, а со стороны потреб-
ности человека в реализации своей природной 
психической активности в виде активности 
конкретного вида, которая лишь по мере раз-
вития обретает форму способности индивида 
быть субъектом соответствующих действий и 
деятельности. 

С этой точки зрения необходимым условием 
общего психического развития индивида на раз-
ных этапах его онтогенеза будет его превращение 
из субъекта спонтанной психической активности 
(коммуникативной, учебной, профессиональной) 
в субъекта целенаправленных и произвольно 
регулируемых действий и соответствующей де-
ятельности соответствующего вида как системы 
подобных действий.

Естественно, что далее возникает традици-
онный вопрос о соотношении понятий актив-
ности и деятельности, а также об их субъекте: 
как понятий, обозначающих разные виды пси-
хической реальности, или же как понятий, обо-
значающих разные проявления одной и той же 
психической реальности. 

Опираясь на анализ основных подходов к по-
ниманию психической активности, деятельности 
и их субъектов [4, 20‒22, 23, с. 328; 24‒26, 27, 
с. 178, 251; 28‒30], мы показали, что психиче-
скую активность индивида и ее развитие целе-
сообразно рассматривать в виде своеобразного 
континуума [31‒33], на одном полюсе которого 
она предстает как спонтанная активность какого-
либо вида (двигательная, речевая, учебная и т.д.), 
которая еще не имеет целевой и произвольной 
форма выражения. А на другом его полюсе пси-
хическая активность ‒ как конкретное действие, 
для которого характерны целесообразность, 
осознанность и произвольность.

Это означает, что «деятельность» при таком 
понимании «активности» может быть представ-
лена как высшая форма конкретной реализации 
психической активности, когда индивид из 
субъекта (носителя) спонтанной активности пре-
вращается в субъекта действия (деятельности), 
целенаправленно реализующего свою активность 
в форме тех или иных действий (операций). Ис-
ходя из этого, субъектность ‒ это способность 
индивида быть субъектом произвольной актив-
ности в форме деятельности того или иного 
вида (двигательной, речевой, коммуникативной, 
учебной, профессиональной и т.д.). 

Становление субъектности как способно-
сти быть субъектом действия (деятельности) 
должно проходить следующие стадии развития: 
1) субъекта восприятия; 2) субъекта репродук-
тивного воспроизведения, т.е. субъекта подра-
жания; 3) субъекта произвольного выполнения 
действия при внешнем контроле со стороны 
другого, чаще – педагога; 4) субъекта произ-
вольного выполнения действия при внутреннем 
контроле; 5) субъекта экстериоризации контро-
ля, т.е. субъекта экспертной оценки правиль-
ности выполнения требуемого действия дру-
гими индивидами. Каждая следующая стадия 
предполагает качественную сформированность 
предыдущей. 

Эта модель получила эмпирическое под-
тверждение на материале развития двигательной 
активности у детей старшего школьного возраста 
[31, 32]. В дальнейшем она была использована 
для повышения эффективности преподавания 
немецкого языка [34] и для анализа субъектности 
педагога [35].

Заключение

Экопсихологический подход к развитию 
психики позволяет изучать разные виды психи-
ческой реальности, порождаемые при разных 
типах средового и группового взаимодействия, 
с позиции единых методологических оснований, 
несмотря на различие в предметном содержании 
этих видов психической реальности.

Получено частное (на примере развития 
двигательной активности дошкольников) эмпи-
рическое подтверждение того, что онтологиче-
ское представление психики (как формы бытия) 
позволяет рассматривать психические реаль-
ности, обозначаемые понятиями «активность», 
«деятельность», «субъект», «субъектность», как 
разные проявления единой по своей природе 
психики, а именно, в отличие от гносеологи-
ческой парадигмы, в рамках онтологической 
(психика как форма бытия) понятия «актив-
ность», «деятельность», «субъект» и «субъект-
ность» представляют не разные психические 
реальности, а разные этапы обретения психикой 
действительной формы своего существования. 
При этом «активность», с одной стороны, и 
«деятельность» – с другой, фиксируют границы 
континуума становления психики в индивиду-
альной форме как способности индивида быть 
субъектом психической активности, обретающей 
форму конкретного действия. При таком подходе 
понятие «субъектность» обозначает способность 
индивида быть субъектом психической актив-
ности в форме того или иного вида действия 
(деятельности) и потому может использоваться 
в качестве системной единицы анализа и про-
цессуальной единицы развития психической 
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активности ‒ от активности спонтанной до целе-
направленной, произвольной в виде конкретного 
действия (вида деятельности). 

Обобщая и уточняя вышесказанное, необ-
ходимо отметить, что в онтологическом плане 
становление субъектности:

во-первых, предполагает наличие взаимо-
действия с субъектом обретаемого действия, т.е. 
ситуацию развития, создаваемую анизотропным 
взаимодействием между субъектом спонтанной 
психической активности и субъектом конкрет-
ного действия (деятельности), представляющим 
необходимое для освоения действие. Имеется 
в виду, что в ситуации обучения обучаемый не 
умеет того, чему ему может научить обучаю-
щий, и потому они образуют некую общность 
(единость), в рамках которой они тем не менее 
отличаются друг от друга. Эта общность, содер-
жащая в себе различие, и есть анизотропность по 
А. И. Миракяну [1], которая является источником 
порождения анизотропного отношения, т.е. но-
вой формы психического бытия, порождаемого 
посредством (и «в зазоре») взаимодействия об-
учаемого и обучающего. В противном случае, 
если обучаемый уже умеет то, чему его может 
научить обучающий, это означает, что они на-
ходятся в гомогенном (однородном) отношении 
друг к другу и потому между ними нет источника, 
стимулирующего их взаимодействие. Выража-
ясь более абстрактно, их соотношение в этом 
случае не имеет субстанциональности и потому 
не может обеспечить порождение психического 
новообразования как переход психики из «бытия 
в возможности» в «бытие в действительности»;

во-вторых, представляет собой обязательное 
единство становления психической активности 
в форме инструментального и в форме регуля-
торного (планирования, контроля, коррекции) 
компонентов осваиваемого индивидом действия. 
Обычно развитие инструментального и регуля-
торного действий рассматривается как бы парал-
лельно по отношению друг к другу. В данном же 
случае это единый процесс, инструментальный 
и регуляторный компоненты которого находят-
ся «физикально» выражаясь, в ортогональном 
взаимодействии (как в физике взаимодействие 
электрического и магнитного полей), когда из-
менение одного из них является причиной и 
результатом изменения другого);

в-третьих, поскольку реально обретение 
психической активностью формы действия 
опосредуется индивидуальными особенностями 
субъекта этой активности, то к вышеописанным 
стадиям становления субъектности необходимо 
добавить мотивационную, предшествующую 
стадии становления субъекта восприятия. В 
данном случае речь идет о естественной по-
требности индивида в проявлении психической 
активности в той или иной форме. Без наличия 

такой потребности у индивида будет отсутство-
вать и потребность в восприятии и освоении 
действия-образца. А это означает, что стадия 
восприятия этого действия, как и последующие 
стадии становления субъектности, становятся 
излишними;

в-четвертых, указанные стадии становления 
субъектности, включая мотивационную, относят-
ся к ситуации, когда действие-образец является 
объектом интериоризации и экстериоризации. 
Однако процесс обретения психической активно-
стью не исчерпывается обретением ею действи-
тельного существования в форме психической 
реальности действия, т.е. указанными шестью 
стадиями становления субъектности. Следую-
щая стадия должна заключаться в том, чтобы 
освоенное действие превратилось из объекта 
усвоения (присвоения) в средство дальнейшего 
проявления психической активности, когда это 
действие становится субъективным средством 
выполнения (или освоения) другого действия, 
а в предельном варианте – творческого самовы-
ражения индивида. В итоге количество стадий 
становления субъектности возрастает до семи:

1) субъект мотивации (имеющий потреб-
ность); 

2) субъект восприятия (наблюдатель); 
3) субъект подражательного действия (под-

мастерье);
4) субъект планирования и произвольного 

выполнения действия с опорой на внешний 
контроль (ученик); 

5) субъект планирования и произвольного 
выполнения действия с опорой на внутренний 
контроль (мастер);

6) субъект внешнего контроля за выполнени-
ем действия другими (учитель, тренер, эксперт);

7) субъект развития, использующий освоен-
ное действие в качестве субъективного средства 
для дальнейшего развития самого себя, в том 
числе для творческого самовыражения (творец).

Работа выполнена при финансовой под-
держке РГНФ, проект «Становление субъект-
ности на разных этапах онтогенеза: экопсихо-
логический подход» (грант № 14-06-00576 а).
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The author suggests using eco-psychological approach to psyche’s 
development in order to overcome methodological barriers in the 
course of studying the emergence of psychological phenomena. 
The article lists the basic types of eco-psychological interactions, 
demonstrates the possibilities of their utilization for analysis of gno-
seological and onthological paradigms of psychological investigation. 
The article describes seven stages of establishment of subjectness.
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Доказана необходимость гармонизации христианской, психо-
логической и педагогической антропологии и, вследствие ан-
тропологической парадигмы в системах гуманитарного знания, 
различения трех типов психологического знания: психологию 
психики, психологию человека и православную (христианскую) 
психологию – психологию пути. Подобное различение систем 
психологического знания позволяет обсуждать вопрос о пра-
вильном устроении иерархии в самой человеческой реальности.
Ключевые слова: личность, психическое, субъективное, ду-
ховное, духовно-душевные усилия, психология психики, пси-
хология человека, православная (христианская) психология, 
христианская антропология, психологическая антропология, пе-
дагогическая антропология.

Психология психики и психология человека

Еще 35‒40 лет назад в целом ряде научных 
исследований того времени (А. И. Миракян, 
1996, 2004; В. И. Панов, 1998 и др.) было доста-

точно убедительно показано, что изначально, в 
самом своем существе «психика» представляет 
собой такое же общеприродное  явление, как, 
например, явления гравитации, электромагне-
тизма, жизни и т.п. Психическое – всего лишь 
один из общих, естественных процессов в живой 
природе, а потому оно не может быть понято в 
методологии предметной деятельности человека, 
но вполне может быть объяснимо в логике есте-
ственно-научной парадигмы. 

В соответствии с данным представлением 
А. И. Миракян предлагал ввести различение, по 
крайней мере, двух наук, двух систем знания: 
«наука психики» и «наука психологии». Лет 20 
тому назад я предложил свое различение, по 
крайней мере двух систем психологического 
знания –«психология психики» и «психология 
человека». Первая, как я уже говорил, это наука 
о естественном, органическом процессе в жи-
вой природе, но главное – это наука о процессе 
становления той или иной психической формы. 
Вторая – это наука об уже ставших, случивших-
ся, уже присутствующих психических формах  в 

©  Слободчиков В. И., 2014 



225Акмеология образованияТеоретико-методологические подходы к исследованию развития психики

нашем сознании и «живущих по своим законам». 
И потому эта наука – наука психологии оформи-
лась и существует как феноменология, как логос 
о феноменах психического.

Различение разных систем психологического 
знания – по своим источникам и по способам 
получения этих знаний ‒ ставит вопрос о логике 
исследования некоего психического или психоло-
гического феномена и логике описания результа-
тов его изучения. Сколько их, этих логик? Одна, 
много, несколько?

В истории теоретической психологии, еще 
на моей памяти, обсуждали и противопоставля-
ли две логики: формальную (аристотелевскую) 
и диалектическую (марксистско-гегелевскую). 
Впоследствии   стали различать причинно-след-
ственную логику, целевую, ценностно-смысло-
вую, исходя из типа детерминации изменений из-
учаемого явления. В свою очередь, ответственное 
введение в контекст научно-психологических ис-
следований принципа развития потребовало еще 
одной конкретизации и логики исследования, и 
логики описания, каждая из которых специфи-
цировалась в зависимости от типологического 
блока вопросов, на которые они призваны были 
ответить. 

Разные логики отвечают на сугубо свои 
вопросы и дают сугубо свои ответы. Они не 
хуже и не лучше – они разные. Рассмотрим эти 
блоки вопросов.

Первая логика отвечает на вопросы: что 
это такое, как это устроено, как функциониру-
ет? Здесь работает естественно-научная, струк-
турно-функциональная, феноменологическая, 
объектная логика, логика – уже ставшего. Пер-
вая логика работает с объектным незнанием, с 
незнанием объекта изучения.

Вторая логика отвечает на вопросы: как это 
стало таким, как это оказалось возможным? 
Здесь работает гуманитарная, генетическая ло-
гика, логика развития. Вторая логика работает 
с незнанием истории становления некоего 
феномена, обретения им развитой формы, на-
пример, индивидуальной истории становления 
личности человека (в этом случае – не что такое 
личность, а как она возможна, если в генах и со-
циуме она не записана?).

Но сегодня очевидно, что существует и 
третья логика, которая призвана отвечать на 
вопросы: а каким это должно быть? Здесь 
должна работать содержательная, проектная, 
конструктивно-преобразующая, субъектная ло-
гика, логика саморазвития, логика должного и 
беспрецедентного опыта. Третья логика работает 
с незнанием назначения и смысла либо того, 
что происходит с человеком, либо того, что по-
тенциально для него возможно.

Понятно, что подобная фиксация разных 
исследовательских позиций резко проблемати-

зирует весь состав классической, традиционной 
психологии, психологии и педагогики сегод-
няшнего дня. Надо же честно отвечать хотя бы 
самому себе, а на какой тип знаний я опираюсь в 
своем практическом действии как практический 
психолог или педагог. 

Печально то, что антропологическая прак-
тика (психотерапевтическая, педагогическая, 
врачебная, управленческая и т.д.) опирается на 
громадные достижения классической психо-
логии, работающей в рамках именно первой 
логики – объектной, логики ставшего. Причем 
для меня сейчас неважно различие между раз-
ными психологическими школами, парадигмами, 
подходами: в массе своей они все находятся в 
этой – первой логике.

Должен четко фиксировать: классическая 
психология, психотерапия и все, что с ними 
связано, – это психология «ветхого челове-
ка». Психология до сих пор работает на стыке 
«души и тела», но не доросла до того, чтобы 
работать на стыке «души и духа», поэтому и 
человека – во всей его полноте, в его духовно-
душевно-телесных измерениях современная 
психология и педагогика учитывают только в 
его натуральной обыденности, в его природе, 
как она есть в этом падшем мире. В секулярном 
сознании, включая сюда и секулярную науку, 
высшим оправданием такой природы являются 
ее биологические, социальные и культурные 
измерения. 

Для рационалистической, позитивистски-
гуманистической науки подлинный человек в 
своей высшей форме развития ‒ это тот, который 
способен освоить разные образцы сложившейся 
человеческой культуры, следовать существую-
щим моральным принципам, способен к приня-
тию расхожих человеческих ценностей, к прак-
тическому преобразованию действительности.  
То, что я перечислил, как правило, и входит в 
состав так называемой культурной, светской 
духовности. 

Собственно человеческое в человеке

Однако остается важнейший вопрос: а что 
есть главное в самой человеческой реальности, 
что является ее вершиной, квинтэссенцией, 
а главное – кто является «удерживающим» 
собственно человеческое в человеке? Ответ на 
этот вопрос необходимо, видимо, искать не в 
классической философии и не в классической 
психологии, а, скорее всего, в святоотеческом 
богословии, в христианской антропологии. Се-
годня наконец-то происходит серьезная, пока, 
правда,  осторожная Встреча христианской 
антропологии и гуманитарной, человекоориен-
тированной психологии. И место этой встречи, 
на мой взгляд,  – это Личность человека. Со-
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временная христианская антропология при-
знает, что именно категория личности, которая 
утвердилась в современной философии и пси-
хологии, в наибольшей степени сближается с 
ее представлением о самом главном в человеке. 
Вроде бы замечательно все складывается, однако 
не все так просто.

В процессе рассуждения о возможной пси-
хологии и педагогике становления личности 
человека сразу же возникает вопрос: а есть ли 
у них адекватные средства (понятия, категории, 
принципы), которые могли бы удерживать эту 
перспективу и работать с ней? Я вынужден 
констатировать, что налично таких средств у 
этих систем знаний нет, не появятся у них эти 
средства и в тех ориентирах  развития этого 
знания, которые повсеместно складываются в 
психолого-педагогической эмпирии.

Проблема в том, что в сложившихся гумани-
тарных науках за понятием личность скрывается 
множество разноречивых содержаний: это – и 
системное качество психики человека, и струк-
тура психо-биологических свойств индивида, и 
социально-деятельностные характеристики субъ-
екта. Считается, что личность – это социальный 
инструмент, орудие жизнедействия человека. 
Личности нет изначально, она постепенно, по 
мере социализации индивида «накапливается» 
(см. работы Ананьева и Леонтьева). Именно в 
этом пункте вызов и для христианской антро-
пологии, и для психологии человека. Именно 
здесь следует утвердить, что «личность» – это 
не качество, не особая структура свойств или 
черт человека, «личность» – это не «что». Лич-
ность – это прежде всего и главным образом – 
«Кто», являющий себя в целостном, всеохватном 
способе бытия сразу, всего человека – в своей 
предельной адресованности Другому и в своей 
предельной открытости – Богу. 

Так, понятие  «человек» – это  «что», это 
его природа, сущность, структура свойств и т.д.; 
в то же время понятие «человек Павел» – это 
«Кто», его ипостасность, уникальность, един-
ственность.

Подобная целостность, а главное – тоталь-
ность личностного способа бытия не есть, 
конечно, плод естественного созревания; здесь 
всякий раз – усилие и преодоление собственной 
самости и восхождение к собственной ипостас-
ности. Ипостасное бытие человека – это и есть 
принцип становления и способ существования 
«собственно человеческого в человеке», способ 
бытия его именно как личности, а не в качестве 
человекообразного существа. Именно поэтому 
Ф. М. Достоевский мог сказать: личностью надо 
«выделаться», и не всякий индивид во всякое 
время осуществляет личностный способ жизни.

Итак, Личность – это единственное «Кто» 
в человеке, его уникальное «лицо» – как дина-

мичный, противоречивый образ, складывающий-
ся и существующий в интервале Лика и личины. 
Все остальное в человеке – это, действительно, 
«что». 

Традиционная психология как естествен-
но-научная дисциплина, собственно, и изучает 
это «что»: даже в личности ищет «что», т.е. 
«не-личность». «Ктойность» в человеке, если 
можно так выразиться, невыразима, неописуема 
до конца ‒ ни извне (что это такое?), ни изнутри 
(как это становится?). Все такого рода вопро-
сы – лишь ориентиры в огромном пространстве 
«ктойности» (личности) человека, необходимые 
для свершения всегда рискованного действия (по-
ступка) ‒ либо от первого лица, либо навстречу 
к нему ‒ к этому Лицу. 

Возможно, ответ на вопрос «Кто?» – это сам 
человек, весь, еще без имени; отвечающий Во-
прошающему и ищущий имени своего всю свою 
жизнь.  И полный ответ на такое вопрошание – в 
Замысле Господнем об этом именно человеке, и 
подлинное имя его – в Книге Жизни у Господа. 
До этого – весь человек в местоимении (в ‒ вме-
сто имени), в явленности, например: «Я – есмь!», 
«Вот я, Господи!» 

Такая явленность – не объектна (не предмет-
на) и не субъектна (не самостна), она – в инако-
вости (иночестве), на каждом шаге восхождения 
к подлинному имени, в новом именовании (в 
монашестве, схиме, например). Такая явлен-
ность – это откровение «Ктойности» меня – в 
Другом; без Другого, а в пределе – без Бога ‒ нет 
и моего собственного имени, нет и «Ктойности» 
во мне, очень часто есть лишь кличка («что»), 
когда меня кто-то не призывает, не вызывает, а 
окликает – «Эй!»

Но как же возможно для человека обретение 
собственного имени, собственного, не общего 
выражения Лица в интервале его индивидуаль-
ной жизни: с чего все начинается, как это про-
исходит, на что может человек опереться в этом 
движении? И главное для нас – психологов: как 
это понять, как это рационально, в языке по-
нятий выразить, объяснить, описать само это 
восхождение к Первообразу?  Вот неполный круг 
задач, встающих перед любым исследователем, 
приступающим к построению подлинной пси-
хологии человека.

Христианская (православная) психология 

На мой взгляд, в поиске оптимального под-
хода к решению этих проблем должен сложиться 
умный, терпеливый и доброжелательный союз 
научной психологии, педагогики и православ-
ного богословия. Принципиально необходима 
гармонизация (а не бесплодный параллелизм 
или разрушительные несогласия) систем знаний 
о человеке: союз христианской антропологии 
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как учения о происхождении, назначении и 
абсолютных смыслах бытия человека, психо-
логической антропологии как учения о зако-
номерностях становления субъективной реаль-
ности, внутреннего мира человека в интервале 
его индивидуальной жизни и педагогической 
антропологии как учения о путях становления 
его базовых способностей, сущностных сил в 
универсуме образования и культуры. 

Следует особо подчеркнуть, что ви́дение 
человеческой реальности в свете христианской 
антропологии – это целостный взгляд на всего 
человека, во всей его тотальности; это одновре-
менное ви́дение человека в трех исходных инту-
ициях Священного Писания и Священного Пре-
дания: творения человека (его происхождения), 
его падения (или деградации) и его спасения. В 
человеке нет ничего, что не подлежало бы религи-
озному осмыслению и освящению; относительно 
такого осмысления все другие точки зрения на 
человека в своей отдельности и специфике – на-
учная, этическая, эстетическая, прагматическая и 
др. – имеют, может быть, важный, но частичный, 
периферийный, а в своих претензиях на всеобщ-
ность – и неистинный характер.

Для религиозного сознания жизнь человека 
только тогда есть, тогда обретает свой подлин-
ный смысл, когда она устремлена к Высшему, 
Абсолютному, Иному бытию, нежели то, кото-
рое открывается человеку в горизонте его обы-
денного существования. Подобное стремление 
предполагает наличие в нем особого начала, не 
сводимого ни к природному (натуральному), ни к 
общественному (социальному), ни к культурному 
(аксиологическому), начала, не объяснимого ни 
наследственностью, ни влиянием окружающей 
среды. Это начало – духовное, и оно составляет 
основу бытия человека во всех его измерениях, во 
всем, что в человеке (и с ним самим) свершается 
в пределах его индивидуальной жизни. 

Тезис о примате духовного начала в человеке 
ставит вопрос о феноменологии индивидуально-
го духа, о ступенях его раскрытия и воплощения 
в эмпирической жизни каждого из нас. Именно 
этот вопрос, на мой взгляд, и является одним из 
центральных для христиански ориентирован-
ной психологии.

Если определять христианскую психологию 
апофатически, т.е. беспредметно, то это – не 
психология психики, это не еще одна наука в ряду 
других наук о психологических феноменах, это – не 
психология религии, это – не наука о психоло-
гических особенностях христианина, это – не 
психология верующего человека, это психология 
для человека. Такие не-предметные определе-
ния христианской психологии защищают нас, 
по крайней мере, от соблазна впасть, в который 
уже раз, в структурно-феноменологическую 
редукцию высшего к низшему, иноприродного 

к пошло обыденному, в банальный объективизм 
и устраненность, где «сам человек вроде бы и 
не при чем». Поэтому христианская психология 
в сущности своей – это психология воцерков-
ления человека, это – психология его Встречи 
с Благой Вестью. Христианская психология 
призвана выявлять благоприятные (способству-
ющие) и неблагоприятные (препятствующие) 
условия этого процесса как в самом человеке, 
так и в обстояниях его жизни. Именно поэтому 
христианская психология – это не просто спе-
цифические знания о человеке абстрактном, о 
«человеке вообще» с его психофизическими 
и биосоциальными свойствами, а психология, 
как уже говорилось, для человека, выходящего 
на путь воцерковления. Иными словами, это 
такая психология, которая прозревает чело-
века в перспективе его обожения, можно было 
бы сказать: христианская психология – это 
психология пути.

Я думаю, что в свете антропологической 
парадигмы приходится рассматривать теперь 
уже не одну и единую науку «психология», а 
различать, по крайней мере, три типа психоло-
гического знания:

психологию психики (общая психология) 
как объектно-ориентированную систему знаний 
о психических феноменах (что это?);

психологию человека как проектно-кон-
структивную дисциплину, выявляющую и соз-
дающую условия становления субъективности, 
внутреннего мира человека (как это возможно?);

православную (христианскую) психологию 
как психологию пути, как учение о человеке 
становящемся, падающем и спасающемся (как 
должно быть?).

И последнее: подобное различение систем 
психологического знания позволяет обсуждать 
вопрос о правильном устроении иерархии в 
самой человеческой реальности. Так, «психиче-
ское» есть принцип и результат преобразования 
«телесного». «Субъективное» есть принцип 
и результат преобразования «психического».  
«Духовное» есть принцип преображения и 
телесного, и психического, и субъективного в 
собственно человеческое в человеке. Но следует 
помнить, что такое – правильное устроение – 
есть плод специальных, духовно-душевных 
усилий человека, и в случае небрежения такой 
работой происходит обратный процесс: то, что 
имело служебный статус, начинает господство-
вать над вышестоящими уровнями; происходит 
оплотнение, становится плотским и психиче-
ский, и субъективный, и даже духовный план 
бытия человека. Гармонично сотворенная цель-
ность человеческая ниспадает в самость – в так 
называемое свое-образие и свое-подобие.  

Не по Образу и Подобию Божию – а по 
своему. 
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Статья посвящена обсуждению вопроса о соотношении психо-
логии академической и психологии практической. Утвержда-
ется, что рассогласование (разрыв) между ними нормальны и 
естественны. Дается анализ современного состояния научной 
психологии; выявляется ее парадигмальный статус. Делается 
вывод о многообразии подходов к трактовке парадигм в психо-
логии. Анализируются различные интерпретации парадигмаль-
ного подхода в психологии: рассматриваются парадигмы как 
мировоззрения, как эпистемологические позиции, как разделя-
емые представления, как примеры моделей. Характеризуются 
такие варианты понимания парадигм, как биологическая, бихе-
виористская, гуманистическая, деятельностная, диалогическая, 
интеракционистская, когнитивистская, нейронаучная, психоди-
намическая, социально-когнитивно-наученческая, феминист-
ская, экзистенциально-феноменологическая. Утверждается, 
что претендентами на роль парадигм в современной психоло-
гии выступают естественно-научная, герменевтическая, кон-
структивистская, синергетическая, постмодернистская, психо-
техническая. Делается заключение, что ведущими парадигмами 
являются естественно-научная и герменевтическая. В научной 
психологии происходит соперничество между естественно-на-
учной и герменевтической парадигмами; парадигмального про-
тивостояния между академической и практической психологией 
нет: это замаскированное «классическое» соперничество между 
естественно-научной и герменевтической парадигмами.
Ключевые слова: академическая психология, практическая 
психология, парадигмы, естественно-научная парадигма, гер-
меневтическая (гуманитарная) парадигма.

Введение

Утверждение, что между психологией 
ака демической и психологией практико-ори-
ентированной существуют значительные рас-
хождения, ни в коем случае не является новым. 

При желании истоки этого противостояния 
можно увидеть в том, что психология, согласно 
М. Дес суару, имеет различные корни [1]. Мож-
но вслед за М. С. Роговиным усмотреть эти 
истоки в трагическом рассогласовании трех 
составляющих психологии: «в известной мере 
трагедией современной психологии является 
расхождение трех ее составляющих» [2, с. 19]. 
Действительно, представляется, что донаучная, 
философская и научная психологии как со-
ставляющие современной психологии в целом 
имеют свои собственные задачи, методы, функ-
ции, учитывать специфику которых совершенно 
необходимо. Для нормального развития пси-
хологии в целом необходимо взаимодействие 
этих трех составляющих: в совокупности они 
составляют «пространство смыслов», позволя-
ющих представить «психическую реальность» 
не частично, но в полном объеме.

Эта статья не является историко-психологи-
ческим исследованием, поэтому не будем здесь 
прослеживать соотношение различных потоков 
психологического знания в ту или иную эпоху, 
хотя, возможно, именно исторический подход 
мог бы оказаться, как не раз бывало, наиболее 
перспективным.

Для обсуждения этой проблемы важно, что 
говорить о реальном соотношении между науч-
ной и практической психологией можно тогда, 
когда оба эти вида психологии достаточно хо-
рошо представлены в корпусе психологического 
знания конкретного исторического периода: так 
было в 1920-е гг., когда практическая психо-
логия (психотехника и педология) интенсивно 
развивалась, и это стало предметом анализа 
Л. С. Выготского, так было в 1990-е гг., когда 
пышным цветом расцвели различные психоло-
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гические практики, главным образом психоте-
рапевтические, что вызвало к жизни известную 
работу Ф. Е. Василюка. Сегодня, в середине 
второго десятилетия XXI в. мы наблюдаем 
бурный расцвет разного рода психологических 
практик, которые интенсивно занимаются своим 
методологическим самоопределением и активно 
рефлексируют свое актуальное положение в 
системе научного знания, поэтому совершенно 
неслучайно появляются работы, посвященные 
этой важной и острой проблеме [3, 4]. 

Прежде чем приступить к обсуждению во-
просов, связанных с соотношением психологии 
академической и практико-ориентированной, 
полагаем необходимым сделать несколько за-
мечаний.

Первое: как нам представляется, нет ничего 
экстраординарного в том, что между психологией 
академической (теоретико-экспериментальной, 
исследовательской), с одной стороны, и психоло-
гией практической, с другой, существует разрыв 
(расхождение, схизис, диссоциация), так как это 
два разных вида деятельности, у них различные 
цели и задачи, «миссии», различная методоло-
гия. Отсюда следует, что должна существовать 
методология теоретической (академической) 
психологии и методология психологии практико-
ориентированной, что совершенно нормально, не 
надо драматизировать ‒ это такое же естествен-
ное состояние, как и кризис психологии.

Второе: нам представляется, что практи-
ческая психология тоже «научна», только по 
другому стандарту. 

Третье: многие, пишущие и рассуждающие 
о психологической практике, делают это таким 
образом, как будто бы о ней совсем ничего неиз-
вестно. Это, по меньшей мере, не вполне так, ибо 
существуют серьезные исследования (на их кра-
тком обзоре мы будем вынуждены остановиться 
ниже). Психологическая практика, как любая 
другая, имеет свою теорию, и если в качестве 
таковой выступают не концепции академической 
науки, то этому должны быть причины: стало 
быть, в каких-то отношениях академическое 
знание не удовлетворяет конкретным требова-
ниям к основе практики. Как было в свое время 
показано, для практик в качестве основы могут 
выступать разнообразные мифологии [5]: опять 
же ничего страшного не происходит, стоит по-
пытаться понять, почему академическое знание 
не удовлетворяет «практическим» запросам.

Четвертое: поскольку об академической 
психологии известно намного больше, чем о 
практико-ориентированной, рассмотрение при-
дется провести хотя бы в «парадигмальном» 
констексте, «с высоты птичьего полета», иначе 
мы просто рискуем утонуть в море научной 
теоретико-экспериментальной психологии и 
разнообразии мира последней.

Тео ре ти ко-ме то до ло ги че ское со дер жа ние

по ня тия пси хо ло ги че ской прак ти ки

В са мые по след ние го ды про ис хо дит уси-
ле ние вни ма ния к ис сле до ва ни ям в об лас ти 
ме то до ло гии пси хо ло гии. Сто ит спе ци аль но 
под черк нуть, что по дав ляю щее боль шин ст во 
спе ци аль ных ме то до ло ги че ских ис сле до ва ний 
от но сит ся имен но к ме то до ло гии пси хо ло ги че-
ской нау ки. Ме то до ло ги че ским про бле мам пси-
хо ло ги че ской прак ти ки уде ля ет ся ку да мень шее 
вни ма ние, что пред став ля ет ся со вер шен но не-
оп рав дан ным. При ве дем са мое рас про стра нен-
ное оп ре де ле ние ме то до ло гии: тра ди ци он ный 
под ход оп ре де ля ет её как сис те му «прин ци пов 
и спо со бов ор га ни за ции и по строе ния тео ре ти-
че ской и прак ти че ской дея тель но сти (кур сив 
наш. – В. М.), а так же уче ние об этой сис те ме» 
[6, с. 359]. Это же оп ре де ле ние вос про из во дит ся 
в ря де со вре мен ных пси хо ло ги че ских сло ва рей 
при ме ни тель но к ме то до ло гии пси хо ло гии. В 
со вре мен ной оте че ст вен ной пси хо ло гии на-
блю да ет ся уди ви тель ная кар ти на: ес ли даже 
ме то до ло ги че ским про бле мам на уч ной, ака де-
ми че ской пси хо ло гии уде ля ет ся не дос та точ ное 
вни ма ние, то ме то до ло ги и пси хо ло ги че ской 
прак ти ки ‒ тем более. 

Об ра тим ся к кни ге И. Н. Ка риц ко го, по-
сколь ку она яв ля ет ся пер вым сис те ма ти че ским 
ме то до ло ги че ским ис сле до ва ни ем пси хо ло-
ги че ской прак ти ки и ее зна че ние нель зя пе-
ре оце нить. В по след ние десятилетия в на шей 
стра не на блю да ет ся ин тен сив ное раз ви тие 
прак ти че ской пси хо ло гии: воз ни ка ет ог ром-
ное ко ли че ст во пси хоп рак тик, пси хо тех ник, 
пси хо тех но ло гий, прак ти ко-ори ен ти ро ван ных 
под хо дов. Ес те ст вен но, что это не мо жет не 
по ро дить зна чи тель но го чис ла но вых, в том 
чис ле, и ме то до ло ги че ских про блем. Мно го-
чис лен ные пси хо ло ги че ские прак ти ки долж ны 
быть про ана ли зи ро ва ны, клас си фи ци ро ва ны, 
что пред став ля ет ся не об хо ди мым для вы яв ле-
ния их ре аль ных воз мож но стей. Вме сте с тем 
мы мо жем кон ста ти ро вать, что тео ре ти ко-ме-
то до ло ги че ский ана лиз мно го чис лен ных прак-
тик до сих пор не осу ще ст в лен, бо лее то го, не 
вы пол не на да же пред ва ри тель ная ра бо та по 
раз ра бот ке средств ме то до ло ги че ско го ана ли за 
пси хо ло ги че ской прак ти ки.

По яс ним это: возь мем в ка че ст ве при ме ра 
бле стя щий пас саж из ста тьи А. Г. Ас мо ло ва, ха-
рак те ри зую щий по ло же ние дел в со вре мен ной 
пси хо ло гии: «В пси хо ло гии два дца то го ве ка 
на ро ди лись свои го ро да, свои пси хо ло ги че ские 
стра ны, свои ма те ри ки. Од ни пси хо ло ги жи вут в 
стра не пси хо ана ли за, дру гие – на ма те ри ках би-
хе вио риз ма, геш тальт пси хо ло гии, ког ни тив ной 
и гу ма ни сти че ской пси хо ло гии. То тут, то там 
на по верх но сти мо ря пси хо ло ги че ской мыс ли 
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по яв ля ют ся оди но кие ост ро ва “пси хо син те за”, 
“кросс куль тур ной пси хо ло гии”, “ней ро лин гви-
сти че ско го про грам ми ро ва ния” и т.п. На все 
эти зем ли есть со ци аль ный и лич ный спрос. 
И спрос не ма лый. Ку да пси хо ло гу по дать ся? 
Бу дем ли мы чу же зем ца ми на этих ост ро вах и 
ма те ри ках? Смо жем ли пе ре сечь гра ни цы ме ж ду 
эти ми да ле ко не все гда жду щи ми втор же ний, 
за мор ски ми пси хо ло ги че ски ми тер ри то рия-
ми? Не за бу дем ли мы, при все раз ви ваю щей ся 
тя ге стран ст вий в столь раз лич ных и да ле ких 
пси хо ло ги че ских кра ях, от ку да мы вы шли, и, 
глав ное, пой мем ли, на ко нец, ку да идем?» [7, 
с. 3]. Ра бо та И. Н. Ка риц ко го, ес ли вос поль-
зо вать ся вы ше при ве ден ной ме та фо рой, снаб-
жа ет пу те ше ст вен ни ков и кар та ми, аде к ват но 
от ра жаю щи ми тер ри то рии, и на ви га ци он ным 
ин ст ру мен том, что де ла ет пе ре ме ще ния в пси-
хо ло ги че ском про стран ст ве бо лее безо пас ны ми 
и ком форт ны ми. 

Итак, ра бо та И. Н. Ка риц ко го по свя ще на 
тео ре ти ко-ме то до ло ги че ско му ис сле до ва нию 
про блем со вре мен ных со ци аль но-пси хо ло ги че-
ских прак тик [8]. Ак ту аль ность те мы обу слов ле-
на ря дом фак то ров и, не в по след нюю оче редь, 
свя за на с мно го об ра зи ем под хо дов к трак тов ке 
со ци аль но-пси хо ло гичес ких фе но ме нов как 
внут ри пси хо ло ги че ской нау ки, так и при их реа-
ли за ции на прак ти ке. Од ну из сво их за дач ав тор 
ви дит в вы ра бот ке об ще зна чи мых кри те ри ев для 
ана ли за со дер жа ния раз лич ных пси хоп рак ти че-
ских сис тем, их срав не ния и оцен ки. Эта за да ча 
реа ли зу ет ся че рез раз ра бот ку тео ре ти че ской 
мо де ли пси хо ло ги че ской прак ти ки и вы яс не ние 
ме ха низ мов фор ми ро ва ния ви дов пси хо ло ги че-
ских прак тик. Раз ра бо тан ная мо дель пред ла га ет 
оп ре де лен ные ме то до ло ги че ские ин ст ру мен ты 
для со от не се ния ме ж ду со бой кон цеп ту аль но го, 
ме то ди че ско го и ино го со дер жа ния пси хо тех но-
ло гий и пси хо тех ник.

Ав тор ис сле ду ет ос нов ное тео ре ти ко-ме то-
до ло ги че ское со дер жа ние по ня тия пси хо ло ги-
че ской прак ти ки, фор му ли ру ет пред став ле ние 
о её про стран ст ве, в от ли чие от при клад но го 
ис поль зо ва ния дан ных пси хо ло ги че ской нау ки в 
дру гих сфе рах со ци аль ной дея тель но сти. Ав тор 
до ка зы ва ет то ж де ст во по ня тий пси хо ло ги че ской 
и со ци аль но-пси хо ло ги че ской прак ти ки, обос-
но вы вая это тем, что вся кая прак ти ка яв ля ет ся 
со ци аль ной по сво ей су ти, и пси хо ло ги че ская 
прак ти ка мо жет быть раз вер ну та толь ко как со-
ци аль но-пси хо ло ги че ская. Да лее ав тор ис сле ду ет 
по ня тий ное про стран ст во прак ти че ской пси хо-
ло гии: де таль ное вни ма ние уде ля ет ся ана ли зу 
кон крет ных ви дов пси хо ло ги че ской прак ти ки, 
в ча ст но сти, пси хо те ра пии, пси хо кор рек ции, 
пси хо ло ги че ско му кон суль ти ро ва нию, пси хо ло-
ги че ской по мо щи, пси хо ло ги че ско му тре нин гу, 
ди аг но сти ке, лич но ст но му рос ту и дру гим, их 

срав не нию по ря ду кри те ри ев. В кон це гла вы 
фор му ли ру ется важ ное по ло же ние: пси хо ло ги че-
ская прак ти ка яв ля ет ся цен траль ной ка те го ри ей 
прак ти че ской пси хо ло гии.

От дель ная гла ва ра бо ты И. Н. Карицкого 
по свя ще на сис тем но-ди на ми че ско му ис сле до-
ва нию пси хо ло ги че ской прак ти ки и ана ли зу 
кон крет ных пси хоп рак ти че ских сис тем. Ав-
тор по ка зы ва ет, что пси хо ло ги че ская прак ти-
ка пред став ля ет со бой сис те му от но си тель но 
са мо стоя тель ных дей ст вий, под чи нен ных ос-
нов ной дея тель но сти, ко то рая ор га ни зу ет ее в 
смы сло вом и тех но ло ги че ском от но ше ниях. В 
свя зи с этим вы де ля ют ся по ня тия дея тель но-
ст но об ра зую щих и до пол ни тель ных ас пек тов. 
Первые, ста но вясь ве ду щей дея тель но стью, 
об ра зу ют ви ды пси хо ло ги че ских прак тик. Дру-
гой мо мент ана ли за свя зан с вве де ни ем по ня тий 
пред по сы лок и ос но ва ний пси хо ло ги че ских 
прак тик: ав тор вы де ля ет со ци аль ные, лич но-
ст ные, кон цеп ту аль ные, ме то до ло ги че  ские, 
прак си че ские и фе но ме наль ные пред по сыл ки 
и ос но ва ния пси хо ло ги че ских прак тик, ис сле-
ду ет взаи мо связь ас пек тов и ос но ва ний как в 
тео ре ти че ском пла не, так и в про цес се ана ли за 
ря да кон крет ных пси хоп рак ти че ских ме то дов; 
раз вер ну то му ис сле до ва нию под вер га ет ся пси-
хо тех но ло ги че ское и пси хо тех ни че ское со дер-
жа ние пси хо ло ги че ской прак ти ки, до ка зы ва ет-
ся, что оно яв ля ет ся струк тур ной ком по нен той 
ме то до ло ги че ских ос но ва ний.

И. Н. Ка риц ким пред ло жен ряд клас си фи-
ка ций пси хо ло ги че ских прак тик на ос но ве то го 
со дер жа ния (ас пек тов, ос но ва ний), ко то рое бы ло 
вы яв ле но в про цес се по строе ния мо де ли пси хо- 
п рак ти ки. Со дер жа ние дея тель но ст но об ра зую-
щих ас пек тов по ло же но в ос но ву клас си фи ка ций 
по ос нов ным ви дам прак тик. Со дер жа ние раз ных 
уров ней кон цеп ту аль ных и ме то до ло ги че ских 
ос но ва ний по зво ля ет клас си фи ци ро вать прак-
ти ки: по на прав ле ни ям и шко лам в пси хо ло гии, 
ба зис ным уров ням воз дей ст вия, цен но ст ным 
при зна кам, кри те ри ям реф лек сив но сти, струк-
ту ри ро ван но сти и дру гим.

Ав тор ская кон цеп ция пси хо ло ги че  ской 
прак ти ки име ет не со мнен ный тео ре ти ко-ме то-
до ло ги че ский и при клад ной ин те рес. Од ним из 
ее ре зуль та тов яв ля ет ся экс пли ка ция со дер жа ния 
пси хо ло ги че ской прак ти ки в раз вер ну тую тео ре-
ти че скую мо дель, ко то рая аде к ват но вы ра жа ет 
ос нов ные взаи мо свя зи и ме ха низ мы пси хоп рак-
ти че ско го про цес са. Пред ло жен ная мо дель име ет 
ряд при клад ных ас пек тов: в ме то до ло ги че ском 
от но ше нии она мо жет слу жить тео ре ти ко-ме то-
до ло ги че ской ос но вой для будущих ис сле до ва-
ний, она так же мо жет быть ис поль зо ва на в учеб-
ном про цес се, в том чис ле в при клад ных кур сах.

В кон цеп ции И. Н. Ка риц ко го в ка че ст ве 
цен траль ных мо мен тов сле ду ет вы де лить сле-
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дую щие: 1) сущ ность и со дер жа ние пси хо ло-
ги че ской прак ти ки (пси хоп рак ти ки); 2) мо дель 
пси хоп рак ти ки; 3) клас си фи ка ци он ный ана лиз 
пси хоп рак тик на ос но ве со дер жа ния мо де ли.

Сто ит под черк нуть, что сущ ность и со дер-
жа ние пси хо ло ги че ских прак тик под вер га ют ся 
спе ци аль но му ме то до ло ги че ско му ана ли зу фак-
ти че ски впер вые, ме ж ду тем не под ле жит со мне-
нию, что это один из важ ней ших во про сов ме то-
до ло гии со вре мен ной прак ти че ской пси хо ло гии. 
Наи боль шее зна че ние, по на ше му мне нию, для 
со вре мен ной ме то до ло гии име ет раз ра бо тан ная 
ав то ром мо дель пси хо ло ги че ской прак ти ки. Не 
ос та нав ли ва ясь под роб но на ана ли зе этой час ти 
кон цеп ции И. Н. Ка риц ко го, от ме тим, что ав тор 
де таль но рас смот рел сле дую щие ас пек ты:

1) пред по сыл ки пси хоп рак ти ки;
2) вер ти каль ную струк ту ру пси хоп рак ти-

ки – пси хоп рак ти че ские ос но ва ния, сре ди них: 
а) кон цеп ту аль ные; b) ме то до ло ги че ские; c) прак-
си че ские; d) фе но ме наль ные;

3) уров не вый ана лиз ме то до ло ги че ских 
ос но ва ний пси хо тех но ло ги че ско го, пси хо тех-
ни че ско го и ме то ди че ско го со дер жа ния (ка ж-
дый уро вень ос но ва ний име ет свою уров не вую 
струк ту ру);

4) го ри зон таль ную струк ту ру пси хоп рак ти-
ки – пси хоп рак ти че ские ас пек ты, сре ди ко то рых 
вы де ля ют ся две груп пы: а) дея тель но ст но об-
ра зую щие (на при мер, пси хо те ра пев ти че ский, 
кон суль та ци он ный, тре нин го вый и пр.); б) до пол-
ни тель ные (кон тек сту аль ный, ком пен са ци он ный, 
ин те гра ци он ный и пр.);

5) ме ха низм фор ми ро ва ния ви да пси хоп рак-
ти ки пу тем ге не ра ли за ции дея тель но ст но об ра-
зую ще го пси хоп рак ти че ско го ас пек та;

6) вза им ное со от но ше ние пред по сы лок, ос-
но ва ний и ас пек тов пси хоп рак ти ки;

7) ди на ми че ское со дер жа ние пси хоп рак-
ти ки;

8) пол ную мо дель пси хоп рак ти ки;
9) ана лиз со дер жа ния кон крет ных пси хо- 

п рак ти че ских сис тем на ос но ве мо де ли пси-
хопрак ти ки;

10) эв ри сти че ские воз мож но сти пред ло жен-
ной мо де ли.

И. Н. Ка риц ким по строена на уч но обос но-
ван ная клас си фи ка ция пси хоп рак тик: впер вые 
по яв ля ет ся воз мож ность не про сто пе ре чис лять 
раз лич ные пси хо ло ги че ские прак ти ки, но со по-
с тав лять их по су ще ст вен ным ос но ва ни ям.

От ме тим три наи бо лее зна чи мые, на наш 
взгляд, момен та: 

1) зна че ние ра бо ты И. Н. Ка риц ко го в том, 
что она от кры ва ет но вую гла ву в раз ра бот ке ме-
то до ло гии оте че ст вен ной пси хо ло гии. Ме то до-
ло гия в трак тов ке ав то ра пред ста ет дос та точ но 
строй ной сис те мой по ло же ний, пред став ляю-
щий со бой ра бо чий ин ст ру мент пси хо ло га. Ме-

то до ло гия пси хо ло ги че ской прак ти ки столь под-
роб но раз ра ба ты ва ет ся в на шей нау ке впер вые;

2) зна че ние ра бо ты И. Н. Ка риц ко го так же 
в том, что пред ло жен ная им мо дель – ра бо таю-
щая, т.е. по зво ляю щая кон ст рук тив но ре шать 
раз лич ные воз ни каю щие про бле мы, на при мер, 
из кон цеп ции И. Н. Ка риц ко го ста но вит ся бо лее 
по нят на ло ги ка раз ви тия той или иной прак ти ки, 
ме ха низ мы и ос нов ные ти пы раз ви тия;

3) од на из цен траль ных за дач на уч ной 
пси хо ло гии – вы ра бо тать не про ти во ре чи вую 
кар ти ну пси хи че ско го. Это воз мож но толь ко 
при ин те гра ции пси хо ло ги че ско го зна ния, что 
долж на обес пе чить раз ра ба ты вае мая в по след-
ние го ды ком му ни ка тив ная ме то до ло гия: ра бо та 
И. Н. Ка риц ко го вно сит су ще ст вен ный вклад 
и в эту об ласть. Раз лич ные пси хо ло ги че ские 
прак ти ки мо гут быть про ана ли зи ро ва ны, они 
ста но вят ся со от но си мы ми.

На на ших гла зах скла ды ва ет ся ме то до ло гия 
пси хо ло ги че ской прак ти ки, но вая ме то до ло гия, 
ко то рой еще нет, и ко то рая, со глас но И. П. Вол ко-
ву, долж на пред став лять со бой «не про ти во ре чи-
вую, ло ги че ски цель ную сис те му фи ло соф ских и 
тео ре ти че ских прин ци пов, от ра жаю щих по ни ма-
ние сущ но сти пси хи ки как ос нов но го пред ме та 
ис сле до ва ний в пси хо ло гии и управ ляю щих 
на ос но ве этой гно сео ло ги че ской кон ст рук ции 
мыс ля ми и дей ст вия ми пси хо ло гов в их на уч-
ных ис сле до ва ни ях и в на уч но-прак ти че ской, в 
том чис ле пе да го ги че ской, про фес сио наль ной 
дея тель но сти» [9, с. 81].

Мы ос та но ви лись на фун да мен таль ной 
ра бо те И. Н. Ка риц ко го, что бы спе ци аль но 
под черк нуть: она за кла ды ва ет ос но вы ме то до-
ло гии пси хо ло ги че ской прак ти ки. Столь под-
робно об этом было сказано лишь потому, что 
нам представляется: работа Карицкого очень 
нужна для понимания практической психоло-
гии, а она оказывается пока не оцененной по 
достоинству. И. Н. Карицкий продолжил свои 
исследования в русле системогенетического 
подхода В. Д. Шадрикова [10]. Обратим внима-
ние на несколько моментов: «К основным видам 
социально санкционируемых психологических 
практик (психопрактик) относятся психотера-
пия, консультирование, тренинг, профилактика, 
личностный и групповой рост, саморегуляция 
и некоторые другие. Психопрактика – это вид 
социальной практики, в котором цели практики 
и используемые средства являются психоло-
гическими. Указанные психопрактики имеют 
общее содержание, различаясь целью практи-
ки и генерализованным психопрактическим 
аспектом. Системогенез психопрактики может 
быть прослежен в нескольких отношениях: 1) в 
историческом плане как формирование психо-
практики на основе другого вида деятельности, 
в котором психологическое содержание высту-

В. А. Мазилов. Психологии академическая и психология практическая
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пает только стороной этой деятельности; 2) как 
формирование данной специфической практики 
в определенном историческом контексте; 3) как 
формирование нового вида практики на основе 
существующей специфической практики» [11, 
с. 36].

И. Н. Карицкий отмечает, что общий меха-
низм генезиса специфической психопрактики 
состоит в том, что она формируется на основе 
другой (других) практики путем включения в 
нее новых элементов как заимствованных, так и 
принципиально новых (разработка которых при-
надлежит создателю этой практики), удаления 
или трансформации ряда элементов исходной 
практики, и этот процесс проходит ряд этапов: 
новая практика формируется постепенно, иногда 
десятки лет. Содержание новой психопрактики 
сначала является достаточно размытым, неопре-
деленным во многих отношениях, но постепенно 
конкретизируется и получает концептуальное 
осмысление на частных и общих уровнях, вплоть 
до философского. Процесс формирования прак-
тики может привести к тому, что от исходных 
элементов в ней может ничего не остаться или 
они могут быть трансформированы до неузна-
ваемости [11]. 

Как мы полагаем, эти разработки могут 
иметь революционизирующее значение для 
методологии практической психологии. Работы 
И. Н. Карицкого могут служить примером того, 
что многое, наработанное отечественными мето-
дологами психологии, к сожалению, не исполь-
зуется коллегами. Но воз ни ка ет еще один (при-
чем важ ней ший для со вре мен ной ме то до ло гии 
пси хо ло гии) во прос: есть ли не по сред ст вен ная 
связь ме ж ду ме то до ло ги ей пси хо ло ги че ской нау-
ки и ме то до ло ги ей пси хо ло ги че ской прак ти ки, 
ли бо они об ре че ны на па рал лель ное и от но си-
тель но не за ви си мое су ще ст во ва ние? Наш от вет 
од но зна чен: мы по ла га ем, что та кая связь су ще-
ст во вать долж на, про сто в на стоя щий мо мент 
она не экс пли ци ро ва на, в пер вую оче редь, из-за 
недостаточной тео ре ти че ской  раз ра бо тан но сти 
про бле мы пред ме та пси хо ло гии. 

Психология академическая 

против психологии практико-ориентированной: 

противостояние парадигм?

В недавнем исследовании А. Л. Журавлева 
и Д. В. Ушакова под знаменательным названием 
«Теоретико-экспериментальная и практическая 
психология: две разные парадигмы?» ставится 
вопрос, не представляют ли собой эти две пси-
хологии две разные парадигмы. Заключение 
исследователей таково, что «академическая и 
практическая психологии работают каждая по 
своим эталонам, и в этом смысле их характе-
ристика как различных парадигм правомерна» 

[4, с. 175]. Авторы делают важное замечание, 
согласно которому применение взглядов Т. Куна 
к психологии требует их уточнения и модифи-
кации: «Дело скорее в том, что понятия Т. Куна 
недостаточно тонки, чтобы характеризовать 
ситуацию в психологии. Следует отметить, что 
это вряд ли связано со спецификой психологии. 
В частности, П. Фейерабенд критиковал Т. Куна 
за недоучет факта параллельного существования 
исследовательских традиций...» [4, с. 176]. 

Нам кажется, что говорить об оппозиции 
академической и практической психологии как 
парадигмальном противостоянии не приходится 
уже потому, что между ними нет конкуренции, 
поскольку каждая занимает свою нишу. Если 
у той или иной разновидности практической 
психологии нет своей теории, то, скорее всего, 
это место займет какая-нибудь мифология, но 
совсем маловероятно, что это окажется какая-
либо научная концепция, ибо у них разные за-
дачи, и по своему устройству они разные. И если 
говорить о парадигмальном противостоянии, 
то это будет с высокой степенью вероятности 
очередное противостояние естественно-научной 
парадигмы (которая проявляет себя в данном 
случае через какую-то теорию «академической» 
психологии) и герменевтической (которая стоит 
за какой-то практико-ориентированной психо-
логией). 

Таким образом, нам представляется, что 
конфликт, если он есть, лежит в плоскости 
противостояния парадигм научной психологии. 
Действительно, и естественно-научная и герме-
невтическая психологии научны, но по разным 
стандартам научности.

Парадигма практической психологии

Прак ти че ская пси хо ло гия в на стоя щее вре-
мя, как мож но по ла гать, на хо дит ся в со стоя нии 
оформ ле ния в са мо сто  ятел ьную дис ци п ли ну. По 
оп ре де ле нию В. Н. Дру жи ни на, прак ти че ская 
пси хо ло гия и сегодня от час ти ос та ет ся ис кус ст-
вом, от час ти ба зи ру ет ся на при клад ной пси хо-
ло гии как сис те ме зна ний и на уч но обос но ван-
ных ме то дов ре ше ния прак ти че ских за дач [12]. 
В це лом эта кон ста та ция спра вед ли ва и сегодня, 
хотя прошло немало лет: прак ти че ская пси хо-
ло гия чрез вы чай но не од но род на и, не со мнен но, 
вклю ча ет в се бя на зван  ные со став ляю щие. Но, 
как мож но по ла гать, в на стоя щее вре мя про ис-
хо дит фор ми ро ва ние прак ти че ской пси хо ло гии 
как осо бо го на прав ле ния внут ри пси хо ло ги че-
ской нау ки. При чрез вы чай ной не од но род но сти 
прак ти че ской пси хо ло гии (в ка че ст ве та ко вой 
вы сту па ют и элементы ака де ми че ской пси хо ло-
гии, «до пол  не нные» при ме ра ми «из жиз ни», и 
при клад ная пси хо ло гия как та ко  вая, и раз лич но-
го ро да не на уч ные кон цеп ции, ос но вы ваю щие ся 
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на эзо те ри че ских уче ни ях, мис ти ке, ас т ро ло гии 
и т.п., и так на зы  ва емая «pop-psy chol ogy» – пси-
хо ло гия для мас со во го чи та те ля, и т. д.) тем не 
ме нее уже се го дня мож но го во рить о фор ми-
ро ва нии па ра диг мы соб ст вен но прак ти че ской 
пси хо ло гии как от рас ли пси хо  л ог ич еской нау ки, 
имею щей спе ци фи че ские це ли и за да чи, ме то ды, 
спо со бы объ яс не ния и т.д. 

Пред став ля ет ся пер спек тив ным дать эс киз 
этой па ра диг мы. Итак, что та кое прак ти че ская 
пси хо ло гия се го дня? Во-пер вых, это дисципли-
на, ко  т орая оп ре де ля ет ся не че рез пред мет, а 
че рез объ ект. В прак ти  ч еском от но ше нии все гда 
важ нее дать об щую (це ло ст ную) ха рак те  р ист-
ику лич но сти. В ме ди ци не, пра ве, пе да го ги ке, 
ис кус ст ве и т.п. ку да важ нее оп ре де лить, кто на-
хо дит ся пе ред то бой, чем сле до вать ис то ри че ски 
сло жив шим ся (по это му не из беж но ис то ри че ски 
ог ра ни чен ным) ка но нам на уч но сти. Уме ст но 
за ме тить, за них обыч но при ни ма ет ся «стан-
дарт», сфор ми ро вав ший ся и офор мив ший ся в 
сфе ре ес те ст вен ных на ук. В со от вет ст вии с ним 
вы де ля ет ся «кле точ ка», из ко то рой долж но «вы-
стро ить ся» ис ко мое «це лое». На пом ним, еще 
В. Диль тей в кон це XIX сто ле тия пре ду пре ж дал, 
что та кая стра те гия в об лас ти пси хо ло гии ма ло-
пер спек тив на, по это му прак ти че ская пси хо ло-
гия ис хо дит не из пред ме та, а из объ ек та. Объ ект 
прин ци пи аль но це ло стен. Как нам пред став ля-
ет ся, здесь не об хо ди мы не ко то рые по яс не ния. 
По пы та ем ся их дать: пред ме том на уч ной ака де-
ми че ской пси хо ло гии тра ди ци он но по ла га ет ся 
ли бо пси хи ка, ли бо по ве де ние (в за ви си мо сти 
от то го, к ка кой на уч ной шко ле при над ле жит 
ин тер вьюи руе мый пси хо лог-ис сле до ва тель) ‒ 
это на уров не дек ла ра ций. Ре аль но под ле жат 
изу че нию ли бо яв ле ния по ве де ния (дос туп ные 
внеш не му на блю де нию), ли бо фе но ме ны са-
мо соз на ния (ко то рые фик си ру ют ся с по мо щью 
са мо на блю де ния). Ис хо дя из это го ре аль но го 
пред ме та, стро ит ся ги по те ти че ская кон ст рук-
ция – на при мер, пред мет нау ки. Как пра ви ло, 
это – ре зуль тат мыс ли тель ной дея тель но сти 
по знаю ще го, т. е. не что имею щее опо средо-
ван ный ха рак тер (на при мер, та же пси хи ка). 
Из это го эле мен тар но го пред ме та долж но быть 
вы ве де но все бо гат ст во яв ле ний, от но ся щих ся 
к сфе ре дан ной нау ки – со во куп ный пред мет. 
Важ но под черк нуть, что ре аль ный со во куп ный 
пред мет по лу ча ет ся в ре зуль та те «кон ст рук-
тив ной» (в смыс ле В. Диль тея) дея тель но сти. 
Та ким об ра зом, в дан ном слу чае путь нау ки: от 
«еди ниц» к «це ло му». 

В прак ти че ской пси хо ло гии путь прин ци пи-
аль но об рат ный. Это дос ти га ет ся за счет то го, 
что в ка че ст ве ис ход но го бе рет ся не пред мет, а 
объ ект. В ка че ст ве целостного объ ек та (в прак ти-
че ской пси хо ло гии) вы сту па ет лич ность. Сле ду  ет 
спе ци аль но под черк нуть, что по ни ма ние лич-

но сти в прак ти че с кой пси хо ло гии су ще ст вен но 
от лич но от трак тов ки лич но сти в ака  д ем ич еской 
пси хо ло гии (мож но указать, по мень шей мере, 
де сять прин ци пи аль ных от ли чий). Как прак-
ти че с ки ори ен ти ро ван ная об ласть зна ния она 
ис хо дит из пред став ле ния о це ло ст ном объ ек те, 
не пы та ясь «вы стро ить» его из пред по ла гае  мых 
(и, ес те ст вен но, ги по те ти че ских) «еди ниц», но 
пы та ясь ох ва  тить це ли ком. От сю да сле ду ет и спе-
ци фи че ский ме тод: он мо жет быть оп ре де лен как 
гу ма ни сти че ский, пред по ла гаю щий диа лог ис с ле-
д ов ат еля и ис сле дуе мо го (по сколь ку по след ний 
яв ля ет ся но си те  лем соз на ния), и иг но ри ро ва ние 
это го об стоя тель ст ва, по мень шей ме ре, не даль-
но вид но. Ис ход ны ми прин ци па ми прак ти че ской 
пси хо ло  гии мо гут быть на зва ны це ло ст ность 
и ти по ло гич ность (в про ти во  п оло жность «эле-
мен та риз му» и «кон ст рук ти виз му» на уч ной 
пси хо ло  гии, ко то рые бы ли за фик си ро ва ны еще 
В. Диль те ем в 1894 г.). В ка  ч ес тве идеа ла на уч но-
сти прак ти че ская пси хо ло гия име ет опи са ние и 
пред ска за ние (по ве де ния лич но сти), а не объ яс-
не ние, сред ст вом ви дит не по строе ние на уч ных 
мо де лей, но раз ра бот ку ти по ло гий (мно го чис лен-
ных, по раз ным ос но ва ни ям), клас си фи ка цию и 
опи са  ние ин ди ви ду аль ных слу ча ев.

Вряд ли сто ит спе ци аль но под чер ки вать, что 
ко неч ной це лью прак ти че ской пси хо ло гии яв ля-
ет ся вы ход на пси хо тех ни ки и психо технологии, 
так как прак ти че ская пси хо ло гия изу ча ет соб ст-
вен ный объ ект для то го, что бы в том или ином 
от но ше нии его из ме нить (в отличие от ака де ми-
че ской пси хо ло гии, цель которой – об на ру жить 
об щие за ко ны и «впи сать» пред мет изу че ния в 
об щую кар ти ну ми ра). Ес те ст вен но, что раз ли-
ча ет ся и пред став ле ние об «ито го вом про дук те»: 
в ака де ми че ской пси хо ло гии это по строе ние 
воз мож но бо лее убе ди тель ной на уч ной мо де ли, 
в ко то рой по лу чи ли во пло ще  ние об щие «за ко-
ны жиз ни» на уч но го пред ме та, в прак ти че ской 
пси  х ол огии это ‒ «все го лишь» опи са ние или 
ти по ло гия, пред по ла гаю щая ту или иную ква ли-
фи ка цию «ин ди ви ду аль но го» слу чая. 

Мы по ла га ем, что эф фек тив ное взаи мо дей-
ст вие ме ж ду прак ти че ской и на уч ной пси хо ло-
ги ей ста нет воз мож ным бла го да ря ме то до ло гии, 
при чем ме то до ло гии ком му ни ка тив ной, для 
это го не об хо ди ма тео ре ти че ская раз ра бот ка 
про бле мы пред ме та пси хо ло гии. На наш взгляд, 
не об хо ди мо соз да ние тео ре ти че ской мо де ли 
пред ме та пси хо ло гии. 

Заключение

Проблема, на которой хотелось бы оста-
новиться в заключение, это и есть проблема 
предмета психологии. Обратим внимание на 
то, что главная методологическая проблема 
сегодня – выработка нового понимания пред-
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мета психологии. И исследователь в области 
психофизики, и исследователь в области транс-
персональной психологии представляют одну 
науку – психологию. Сейчас складывается впе-
чатление, что это представители совершенно 
разных наук, так как все у них разное, поэтому 
понимание предмета психологии должно быть 
таким, чтобы в нем нашлось место как для од-
ного, так и для другого: только такое понимание 
даст возможность объединить наработки психо-
логов разных школ и направлений, без такого 
понимания невозможно обобщение накопленных 
в психологии огромных массивов знаний.
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В статье обсуждается предметное поле социальной психологии личности. Отмечена 
необходимость сближения различных подходов к анализу личности как представите-
ля социальных групп. Намечен ряд актуальных проблем, решение которых требует 
междисциплинарного анализа. Поднимаются некоторые вопросы социализации и ее 
эффектов, субъективного благополучия, социальной активности и самоопределения 
личности. Выделена проблема изменчивости социального контекста как фактора 
социализации и субъективного благополучия личности. Особое внимание уделено 
проблеме субъективного благополучия личности; отмечается необходимость теоре-
тических обобщений проводимых эмпирических исследований на основе интеграции 
подходов.
Ключевые слова: личность, социализация, субъективное благополучие, самоопре-
деление.

Личность как представитель социальных групп

Социальная психология личности как предметная область со-
циальной психологии оформилась относительно недавно, однако 
изначально социальная психология начиналась именно как психо-
логия личности. В работе У. Мак-Даугалла поставлена проблема 
объяснения того, как «людям, управляемым разнообразными им-
пульсами, удается поступать так, как они должны, т.е. морально и 
разумно» [1, с. 7], и признается огромная роль социальной среды в 
формировании «духовного склада человека» [1, с. 12]. 

Изучение личности человека как представителя определенных 
групп, включенного в различные отношения и порождающего их, 
становится сегодня важнейшей задачей социальной психологии, 
востребованной как в смежных науках (клинической психологии, 
социологии, политологии и пр.), так и в психологической (и не 
только) практике. В отечественной и зарубежной психологии на-
коплен богатый материал по проблематике социальной психологии 
личности, оформились подходы к исследованию личности. Однако, 
как замечают многие исследователи, сохраняется дисбаланс эм-
пирических и теоретических исследований, в результате которого 
остаются нерешенными ряд важных теоретических проблем. Вместе 
с тем для разработки важнейших проблем современной социальной 
психологии личности требуется сближение различных подходов, на-
правлений и школ, а также выход на междисциплинарный уровень 
анализа на пересечении, прежде всего, психологического, культу-
рологического и естественно-научного. 
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Актуальные проблемы современной 

социальной психологии личности

Главным ориентиром в социально-психоло-
гическом исследовании личности, как отмечает 
Г. М. Андреева [2], является не просто взаи-
моотношение личности с группой, а результат 
этого взаимодействия. В результате включения 
личности в разнообразные группы, взаимодей-
ствия с ними она и формируется как субъект 
отношений и взаи моотношений, поэтому одной 
из главных социально-психологических проблем 
является проб лема социализации и ресоциали-
зации личности. Именно в понятии «социали-
зация», как образно заметили Е. П. Белинская и 
О. А. Тихомандрицкая [3], «читается» его со-
циально-психологическая принадлежность. 
Эффекты социализации личности выступают 
главными инстанциями, регулирующими ха-
рактер социальной активности и поведения 
человека, поэтому анализ этого процесса пред-
полагает разноплановость его аспектов: это, 
прежде всего, динамический аспект, предпо-
лагающий изучение изменений, происходящих 
в личности на разных этапах ее социализации. 
Предложенный нами системно-диахронический 
подход к анализу социализации [4] и направлен, 
прежде всего, на отслеживание этих изменений, 
благодаря которым происходят сдвиги в системе 
личности и формируются эффекты – явления, 
свидетельствующие о глубине социализации (по 
Б. Г. Ананьеву). Сегодня требуется более тонко и 
подробно определить важные вехи социализации 
личности, те периоды, когда диахрония различ-
ных составляющих личности достигает своего 
максимума и минимума, активизируя механизмы 
социализации, диахронию внешних и внутрен-
них инстанций личности, а также внутри- и 
межфункциональную диахронию личности. Это 
знание необходимо для разработки программ, 
направленных на расширение возможностей 
личности, формирование ее субъектной позиции 
(как эффекта социализации), способность ори-
ентироваться в сложных социальных процессах, 
учитывая разновекторность социальных воз-
действий в условиях изменяющегося общества. 

Другой аспект – институциональный, пред-
полагающий анализ транслируемого содержания 
и тех институтов, которые являются наиболее 
значимыми с точки зрения принятия их норм. 
Важнейшим моментом является здесь согласо-
ванность традиционных норм и значений и кон-
струируемых в конкретно-исторический период 
общественного развития. Предлагаемые инсти-
туциональные нормы могут быть весьма далеки 
от традиционных, что часто становится угрозой 
как для социального, так и для субъективного 
благополучия личности, вынужденной испыты-
вать внутренние конфликты. Исследователи все 

чаще рассматривают социальную вариативность 
как неизбежный фактор социализации личности 
(Г. М. Андреева, Е. П. Белинская, В. В. Новиков, 
Р. М. Шамионов и др.), более того, психологи-
ческое исследование отражения этой вариатив-
ности, включая и такие явления, как приспособ-
ление к ней, упорядочивание, иерархизацию 
различного содержания, является важнейшей 
задачей социальной психологии личности. Кроме 
того, меняющиеся обстоятельства, в том числе 
социальное творчество и сконструированные 
манипулятивные программы (имеется в виду 
профессиональная манипуляция), могут в зна-
чительной степени способствовать ресоциали-
зации личности, включенной в них, что требует 
изучения характера «социально-фрустрационной 
готовности» (легкости дестабилизации личности 
для усвоения нового социального содержания) 
на разных сегментах социализации. 

 Анализ эффектов социализации личности, 
среди которых важнейшим, на наш взгляд, явля-
ется социальная активность, в основе которой 
находится комплекс убеждений, отражающих 
субъектную позицию личности по отношению к 
обществу и общности, конструктивное отноше-
ние к ним, а также просоциальность поведения, 
направленного на созидание, становится сегодня 
приоритетной задачей, решаемой в ряде научных 
центров. В области социальной психологии 
(А. Л. Журавлев, К. А. Абульханова, А. Б. Ку-
прейченко и др.), психологии человеческого бы-
тия (В. В. Знаков, З. И. Рябикина, Е. А. Сергиенко 
и др.) с различных позиций ведется разработка 
проблемы личности как субъекта социальной ак-
тивности. Необходимо отметить, что сама пози-
ция социальной активности как стратегия жизни 
современного человека весьма вариативна, что 
обусловлено многими из вышеназванных причин 
(и, прежде всего, социальной вариативностью). 
Между тем социальная активность одновременно 
является и своеобразным способом адаптации 
личности к меняющимся условиям [5, 6]. Кроме 
того, направленность, формы социальной ак-
тивности личности выходят далеко за пределы 
индивидуального бытия, оказывая влияние на 
бытие других и жизнь сообществ, поэтому рас-
крытие сложных множественных детерминант, 
включая предикции социальной активности, 
представляется важной задачей социальной 
психологии личности. 

Весьма близко от поднятой находится про-
блема социальных представлений. С. Моско-
вичи предлагал рассматривать социальные 
представления не как коллективное сознание, а 
как ментальные формы, разделяемые членами 
социальных групп [7]. Представления могут 
формироваться институционально (например, 
в СМИ), а также в рамках реальной коммуни-
кации членов групп, сообществ. Иначе говоря, 
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речь может идти об усвоении личностью го-
тового представления или о конструировании 
(совместном конструировании) представления 
в процессе коммуникации. Социальные пред-
ставления могут пониматься и как то, что 
подлежит усвоению (репрезентации), и как то, 
что возникает как результат непосредственной 
коммуникации [8]. Очевидно, социальные пред-
ставления необходимо понимать как явление 
социализации личности. Важным обстоятель-
ством здесь выступает наделение социальным 
(групповым) контекстом совершенно различных 
общественных, и не только, категорий. Именно 
поэтому весьма значимы характерные черты 
«видения мира реальности» представителями 
разных групп; эти представления являются 
наиболее динамичными, сообразно изменениям 
социальной ситуации и тем самым находятся 
на острие вектора поведенческой регуляции, 
однако имеется множество проблем, связанных 
с соотношением социальных представлений 
и субъективных представлений личности, их 
устойчивостью и ролью в регуляции социаль-
ного поведения. 

Основной задачей социализации личности 
является формирование социальной конгруэнт-
ности, предполагающей ее способность ориен-
тироваться в социальных условиях, включаться 
в совместную с другими деятельность и адек-
ватно реагировать на отношения других. Однако 
другой стороной этой задачи является личност-
ная конгруэнтность. Невзирая на условное раз-
деление этих явлений многими психологами как 
противоположных и даже подчиняющихся двум 
противопоставляемым процессам – социализа-
ции и индивидуализации – они подразумевают 
взаимную согласованность (одно предполагает 
другое!); соотношения между социальной и 
личностной конгруэнтностью весьма сложны. 
Не вдаваясь в рассуждения об этом, лишь от-
метим, что вне социальной конгруэнтности не 
может быть и личностной. В связи с этим важно 
заметить, что одним из важнейших показателей 
личностной (социальной) зрелости человека и 
одновременно его психологического благопо-
лучия признается автономность. Вполне оче-
видно, что она вовсе не означает оторванность 
личности от социального контекста. Это, скорее, 
тот уровень социализированности, который ха-
рактеризует достаточную степень социальности 
личности, наличие внутреннего сконцентриро-
ванного социального контроля, способного не 
только регулировать поведение, но и порождать 
идеи, соотнесенные с широким социальным 
контекстом, опытом многих поколений. 

Одна из важнейших проблем современной 
социальной психологии личности заключает-
ся в ее сближении с позитивной психологией 
(М. Селигман, Э. Динер, М. Чиксентмихайи, 

Э. Диси, Р. Райан, Д. А. Леонтьев и др.) – направ-
лением, нацеленным на изучение оптимального 
функционирования человека, и этической пси-
хологией (М. И. Воловикова, В. А. Лабунская, 
Л. М. Попов, Т. В. Бескова и др.). В соответствии 
с идеями позитивной психологии многие про-
блемы психологии повседневности могут быть 
раскрыты сквозь призму их позитивных ресур-
сов, даже если они иногда кажутся недостаточно 
приятными. Исследователи в области позитив-
ной психологии фокусируются на ряде близких 
вопросов – субъективного и психологического 
благополучия, самодетерминации, творчества 
и оптимального переживания, счастья и т.д. Не 
вдаваясь в рассуждения о специфике различных 
подходов, отметим, что явления, рассматрива-
емые в русле данного направления, концентри-
руются вокруг того состояния, которое можно 
отнести к оптимальному функционированию в 
его, прежде всего, субъективной интерпретации. 
Невзирая на, казалось бы, индивидуалистич-
ность, субъективность оценок тех или иных 
переживаний, оценку оптимальности функци-
онирования личностью, они являются произ-
водными от социально-психологических про-
цессов, стержневым из которых выступает со-
циализация. Это связано с тем, что, во-первых, 
в процессе социализации личность усваивает 
большинство критериев оптимальности, их 
допустимость, возможность и необходимость; 
во-вторых, эффектами социализации являются 
те интегративные образования личности, кото-
рые направляют бытие человека в определенные 
русла – автономия, позитивность, социальность 
и пр. Наконец, социализация личности выступа-
ет основой её культурной ориентации, из кото-
рой следуют особенности адаптации человека 
к окружающей социальной ситуации. Поэтому, 
например, выделяют коллективистско- и инди-
видуально-ориентированное благополучие в 
зависимости от принадлежности к различным 
культурным образованиям. Однако наименее 
изученной проблемой в области социальной 
психологии личности в России является пробле-
ма субъективного благополучия. Ряд аспектов 
этого явления получили развитие за последние 
20 лет, и тем не менее явно недостаточно эм-
пирической базы, учитывающей российскую 
специфику (в том числе культурную традицию 
и межэтнические различия) для теоретических 
обобщений с опорой на всю историю обсужде-
ния этого вопроса. 

Обращение к психологической традиции, 
анализу различных подходов к пониманию изуча-
емого явления, эмпирических работ по проблеме 
субъективного благополучия позволяет утверж-
дать, что это, прежде всего, эмоционально-оце-
ночное отношение человека к своей жизни, к 
своей личности, взаимоотношениям с другими и 
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процессам, имеющим важное для него значение с 
точки зрения усвоенных нормативно-ценност-
ных и смысловых представлений о «благопо-
лучной» внешней и внутренней среде, выража-
ющееся в удовлетворенности ею, ощущении 
счастья, переживании комфорта, динамического 
равновесия. Как видно, спектр характеристик 
субъективного благополучия достаточно широк 
(учитывая множество иных параметров, обоб-
щенных в названном понятии). Тем не менее ясно 
одно: понимание субъективного благополучия 
возможно только через социально-психологиче-
ское исследование личности. Для современной 
психологии важно выявить, за счет чего проис-
ходит сохранение субъективного благополучия в 
столь изменчивых социальных условиях бытия 
человека. Вполне очевидно столь пристальное 
внимание отечественных психологов к ценност-
ным, целевым, смысложизненным ориентациям, 
жизненным стратегиям, верованиям и надеждам 
как источнику достижения и сохранения этого 
состояния (Д. А. Леонтьев, И. А. Джидарьян, 
Р. М. Шамионов, Н. М. Лебедева, В. В. Гриценко, 
М. В. Григорьева, Е. Е. Бочарова, Л. Е.Тарасова 
и др.). В последние годы возникло направление 
исследования субъективного благополучия с 
позиции саморегуляции личности и его роли в 
регуляции поведения [9].

Проблема включения (включенности) лич-
ности в групповые отношения особенно обо-
стрилась в последние десятилетия. С одной 
стороны, казалось бы, возможностей обще-
ния, установления отношений в современных 
условиях стало значительно больше (кстати, 
в том числе и в виртуальном пространстве), с 
другой ‒ происходит размывание границ между 
различными сообществами, усиление поверх-
ностности отношений, замеченное, в частно-
сти, в исследованиях социальных психологов, 
касающихся времени поддержания отношений. 
Ввиду включения в многочисленные групповые 
образования возникает сложность в выстраива-
нии социальной (и персональной) идентичности 
личности. Маргинализация совре менного чело-
века становится важнейшим фактором как субъ-
ективного благополучия/не благополучия лич-
ности, так и фактором социальных отношений, 
вплоть до подрывающих их устои. Поэтому ис-
следования, направленные на изучение ее при-
чин и возможностей саморегуляции личности, 
избирательного отношения к внешним условиям 
бытия, в целом формирования субъектной по-
зиции являются весьма актуальными сегодня. 
Требуются также исследования, направленные 
на изучение определения границ личности и 
Другого, личности и группы. Одну из важных 
задач – изучение личностных репрезентаций 
взаимодействия «Я ‒ Другой» ‒ решает Е. В. Ря-
гузова, которая отмечает, что представления о 

взаимодействии с Другим является предиктором 
реальных взаимодействий, межличностных 
отношений и социального становления лич-
ности [10]. Поэтому важнейшим направлением 
исследований остается изучение социального 
поведения личности в ситуации и ситуативной 
репрезентации (себя, Другого, самой ситуации 
и т.д.) и, соответственно, соотношение личности 
и ситуации. 

Наконец, важнейшим связующим звеном 
социальной психологии личности с позитивной 
психологией выступает поиск решения пробле-
мы социального самоопределения личности. 
В условиях социальных изменений и множе-
ственных источников трансляции разноречивой 
информации об успешной (социально успешной) 
траектории жизни, насаждении «универсаль-
ных» ценностей, которые не всегда соотносятся 
с традиционными и тем самым, как показано 
выше, могут вносить диссонансные отношения 
в ценностно-смысловую систему личности, 
проблема самоопределения и неопределенно-
сти становится одной из наиболее актуальных в 
социальной психологии личности. Необходимо 
отметить, что в некотором смысле она воплоща-
ет в себе все рассмотренные выше, поскольку 
представляет интеграцию личности и социума 
на уровне реализации социального в личности 
и самореализации. 

Заключение

Таким образом, предметные области со-
циальной психологии личности за последние 
десятилетия претерпели некоторые изменения 
за счет актуализации проблем, связанных как с 
социальной динамикой, так и с развитием науки. 
Развитие теоретического знания, объяснитель-
ных принципов важнейших социально-психо-
логических явлений, сконцентрированных на 
личности как субъекте социальных отношений, 
требует не только консолидации и обобщения 
результатов эмпирических исследований, но и 
пересмотра ряда позиций методологического 
плана, связанных с расширением существую-
щих границ анализа, выходом на междисципли-
нарный уровень не только в области психологи-
ческого знания, но и естественных наук.
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The article covers peculiarities of social psychology of the modern per-
sonality object field. We emphasize the necessity of bringing together 
various approaches to analysis of a personality as a representative 
of social groups. We pose a number of problems of current impor-
tance, which are to be solved with the help of the inter-disciplinary 
analysis. Special focus is set on the problems of socialization and its 
effects, subjective well-being, social activity and self-determination 
of a personality. The article also states a problem of mutability of 
social context as a factor of socialization and subjective well-being. 
Special attention is given to the problem of subjective well-being 
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generalization for the performed empirical research based on the 
integration of methods.
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Показано, что социокультурно-интердетерминистский диало-
гический подход акцентирует внимание на обусловленном ин-
тердетерминистском характере взаимоотношений ситуативной, 
личностной и активностной детерминант поведения, актуализи-
рующихся в конкретном историко-культурном контексте. Обо-
снована необходимость рассмотрения проблематики личности 
в трехмерном континууме осознаваемого-неосознаваемого-
экзистенциального, позволяющего охватить все многообразие 
проявлений психологической феноменологии. Межкультурная 
компетентность рассмотрена в аспекте способности формирова-
ния разделяемых значений и переживаний на основе овладения 
знаниями о своеобразии языка, ценностей и норм, переживаний 
и поведенческих алгоритмов друг друга. Основание такого рода 
взаимопонимания создает диалог, предполагающий основанное 
на толерантности и плюрализме безусловное принятие другого, 
совместное расширение горизонтов, направленное на формиро-
вание и развитие согласованных и совместно пережитых значе-
ний и смыслов. 
Ключевые слова: диалог, взаимопонимание, имика, интерде-
терминация, интеграция, интерсубъективность, интертекстуаль-
ность, итика, культура, культурная компетентность, культурный 
фрейминг, разделяемые значения.

Введение

Рассмотрение теоретических аспектов про-
блематики социальной психологии личности и 
акмеологии приобретает новые ракурсы в связи 
с многочисленными трансформациями, проис-
ходящими как в историко-культурном контексте, 
так и психологическом знании как таковом. 
Научная направленность на интеграцию межпа-
радигмальных и междисциплинарных исследо-
ваний проблем общепсихологического развития 
человека, а также социально-психологической 
природы развития человека, группы, общества, 
необходимая для комплексного решения задач 
современной психологической науки, предпо-
лагает рефлексию настоящего для адекватного 
самоопределения в будущем. Причем эта реф-
лексия не должна замыкаться исключительно на 
отечественном опыте, а, по возможности, при-
влекать опыт мировой, во всем его многообразии 
и многоголосии. Она должна способствовать 
развитию междисциплинарных интегратив-
ных тенденций, свойственных современному 

знанию, обладая общеметодологическим ха-
рактером и сопровождаясь практическими де-
монстрациями, подкрепленными результатами 
эмпирических исследований. 

Для понимания природы прогресса в куль-
туре, науке в целом, в социальной психологии 
личности и акмеологии в частности, полезно 
проследить изменения в общекультурном и на-
учном мировоззрениях на протяжении челове-
ческой истории. Для осуществления подобного 
рода анализа мы предлагаем теоретический 
конструкт «культурно-научная традиция», по-
зволивший выявить и артикулировать продук-
тивность постмодернистского многоголосия, 
приводящего к расширению горизонтов ви́дения 
проблем и диалогического согласования их ре-
шений [1]. Характерные для современного этапа 
интегративные тенденции развития психологи-
ческого знания требуют не просто констатации, 
но и механизмов, один из возможных вариантов 
которых предлагают авторские интегративно-
эклектический подход к анализу психологиче-
ской феноменологии и его развитие в общеме-
тодологическом социокультурно-интердетер-
министском диалогическом подходе. В первом 
случае речь идет о нахождении оснований для 
межпарадигмального диалога, а во втором ‒ об 
отношении интердетерминации личностных, 
ситуативных и активностных детерминант по-
ведения, помещенных в историко-культурный 
контекст развития.

Рассмотрение проблематики социальной 
психологии личности осуществляется в трех-
мерном континууме осознаваемого-неосознава-
емого-экзистенциального измерений самости, 
позволяющем охватить все многообразие про-
явлений психологической феноменологии. 

Современная тенденция своеобразной реми-
нисценции концепта «культура» в психологиче-
ской науке со времен культурно-исторического 
подхода Л. С. Выготского предполагает переос-
мысление его содержания с учетом достижений 
в различных областях знания (антропологии, 
философии, лингвистике, социологии и др.) с 
учетом еще одной знаковой тенденции – муль-
тидисциплинаризации человекознания. Исходя 
из понимания культуры как ориентационной и 
нормативной структуры поведения и как ком-
муникативной матрицы, посредством которой 
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поведение интерпретируется, интегрируется, 
координируется и санкционируется (R. Priest), 
обосновывается продуктивность использования 
концептуального аппарата эпистемического 
подхода М. Фуко и культурного фрейминга 
И. Гоффмана для понимания специфики меж-
культурного взаимодействия. В контексте языка 
как системообразующего основания культуры 
показаны эпистемические различия европей-
ского (графического), китайского (иероглифи-
ческого) и классического арабского языков, про-
являющиеся в наличии выраженных культурных 
различий в интерпретации и переживании мира. 
Схватывание этих различий определяется сфор-
мированностью культурной и межкультурной 
компетентности участников межличностного 
взаимодействия. Межкультурная компетентность 
рассматривается в аспекте способности форми-
рования разделяемых значений и переживаний 
на основе овладения знаниями о своеобразии 
языка, ценностей и норм, переживаний и по-
веденческих алгоритмов друг друга. Основание 
такого рода взаимопонимания создает диалог, 
предполагающий основанное на толерантности 
и плюрализме безусловное принятие другого, со-
вместное расширение горизонтов, направленное 
на формирование и развитие согласованных и 
совместно пережитых значений и смыслов. Это 
обусловливает выдвижение в качестве едини-
цы анализа разделяемых значений и смыслов, 
определяющих единообразие интерпретаций и 
переживаний происходящего. Наличие такого 
рода совместно выработанных единиц анализа, 
обеспечивая качественное улучшение экологиче-
ской валидности, ставит проблему нахождения 
оптимальных комбинаций качественных и коли-
чественных методов изучения психологической 
феноменологии, получивших свое выражение 
в различных вариациях методологической три-
ангуляции и, в частности, ее авторской версии 
интегративной эклектики путем триангуляции.

Конструирование совместно выработанных 
значений, ценностей, норм, согласованных ак-
тивностей создает предпосылки для нахождения 
новых ресурсов ви́дения проблемы межличност-
ного взаимопонимания и взаимопереживания 
как процесса и результата межличностного вза-
имодействия, обеспечивающего бесконечность 
развития взаимоотношений.

Социокультурно-интердетерминистская 

перспектива углубления понимания 

социально-психологической феноменологии 

личности и акмеологии

Говоря о ресурсах развития знаний в области 
социальной психологии личности и акмеологии, 
следует констатировать необходимость и полез-
ность обращения к достижениям, накопленным 

в разных системах парадигмальных координат, 
традициях и направлениях психологического 
знания. На протяжении ряда лет автором обо-
сновывалась идея межпарадигмального диалога 
как ресурса развития психологического знания 
[1‒13]. Проблема межпарадигмального и меж-
дисциплинарного диалога является предметом 
обсуждения психологическим сообществом 
уже не один десяток лет, демонстрируя широ-
чайший спектр авторских позиций и подходов 
и одновременно ‒ крайний дефицит конструк-
тивных предложений. По существу, современ-
ное психологическое знание представляет, как 
отмечают С. Янчар (S. C. Yanchar) и Б. Слайф 
(B. D. Slife), «головокружительный массив не-
совместимых теорий, моделей, методов, а ино-
гда и философий» [13, с. 235–236], что мешает 
прогрессу и авторитетности дисциплины. Более 
того, они отмечают, что проблема коренится 
в истоках психологии и пропитана философ-
скими основаниями, на которых покоятся те 
или иные традиции или парадигмы. Г. Гёерцен 
(J. R. Goertzen) [14] придерживается тех же 
оценок, со всей определенностью заключая, 
что фрагментарность и парадигмальная раз-
розненность психологического знания является 
причиной его перманентного кризиса и требует 
нахождения путей и механизмов разрешения.

Такого рода поиски особенно актуализирова-
лись к концу ХХ столетия в связи с укреплением 
позиций постмодернистской культурно-научной 
традиции, провозглашающей торжество много-
образия как ресурса выхода из модернистского 
тупика в развитии познания, подробно представ-
ленной нами в акцентированных публикациях 
[1, 3]. В любом учебнике по психологии, тео-
риям личности, возрастной и др. психологиям 
начали появляться конструктивные разделы, 
представляющие альтернативные парадигмаль-
ные подходы. В серьезных зарубежных научных 
периодических изданиях, таких как, например, 
«Culture and Psychology», «Current Directions in 
Psychological Science», «Integrative Psychological 
and Behavioral Science», «New Ideas in Psychol-
ogy», «Perspectives on Psychological Science», 
«Philosophical Psychology», «Theory and Psychol-
ogy» и др., начали публиковаться фундаменталь-
ные статьи, анализирующие психологическую 
феноменологию через призму альтернативных 
позиций и взглядов с акцентом на выявление 
оснований и путей межпарадигмального диалога 
[1, 14‒18]. Это обстоятельство, как и попытки 
поиска ответов на сакраментальные вопросы: по-
чему существует много психологий и почему они 
не объединяются в единственно верную и всеох-
ватывающую? – предопределило основную цель 
данной статьи. Она заключается в предложении 
конструктивных решений, направленных на ин-
теграцию усилий психологов, представляющих 



243Психология социального развития

различные парадигмы, традиции и подходы, в 
нахождении ресурсов развития психологической 
науки и практики и углублении понимания пси-
хологической феноменологии.

Все основания, по которым можно за-
нять какую-то методологическую позицию, в 
конечном счете, оказываются производными 
от мировоззренческих установок, которыми 
руководствуется исследователь или практик. И 
как бы ни пытались различные претенденты на 
обоснование оснований «чистоты научного зна-
ния» аргументировать критерии «объективного 
знания», все они сталкиваются с многочисленны-
ми контраргументами оппонентов, стреляющих 
в их «ахиллесову пяту»: неизбежную авторскую 
субъективность, обусловленную собственны-
ми предпочтениями, индивидуальным либо 
коллективным опытом конкретного научного 
сообщества, занявшего в силу разных причин, 
в том числе идеологических, политических, 
главенствующую позицию в конкретной области 
знания в данные место и время. Но меняется 
время, меняется и мировоззрение, в том числе и 
научное, что было блестяще показано Т. Куном в 
его анализе развития науки на примере научных 
революций. Научное мировоззрение меняется в 
том числе и революционно, радикально транс-
формируя, казалось бы, незыблемые постулаты.

Понимание эволюции познания в истори-
ческой перспективе потребовало разработки 
специального конструкта «культурно-научная 
традиция», представляющего собой «многознач-
ный и динамически подвижный в зависимости 
от исторического, социального и национального 
контекста комплекс философских, эпистемологи-
ческих, научно-теоретических и эмоционально-
эстетических представлений … характеристику 
определенного менталитета, специфического 
способа мировосприятия, мироощущения и 
оценки как познавательных возможностей че-
ловека, так и его места и роли в окружающем 
мире» [3, с. 35], позволившего проследить ди-
намику мировоззренческих оснований различ-
ных традиций (синкретизма, космоцентризма, 
теоцентризма, антропоцентризма, модернизма, 
постмодернизма), нашедшую свое высшее во-
площение в постмодернистском торжестве мно-
гообразия как движителя культуры и науки [1]. 
Было убедительно показано, что именно наличие 
альтернатив, в том числе и на парадигмальном 
уровне, позволяет преодолеть неизбежный для 
любого знания, построенного на универсальном, 
неизменном догматическом основании, тупик, 
определяемый исчерпанностью эвристического 
потенциала, яркой иллюстрацией чего являются 
научные революции.

Констатация мультипарадигмальности и 
многоголосия знания ставит крайне сложную 
задачу самоопределения в нем. Сложность ее 

решения обусловлена и традиционной склонно-
стью отечественного сознания (да и не только) 
к нахождению единственно верных и, жела-
тельно, уникальных решений, свидетельством 
чему является продолжающееся противостояние 
позитивистской и конструктивистской исследо-
вательских традиций. 

Решение этой непростой задачи и предо-
пределило разработку авторского интегративно-
эклектического подхода к анализу социальной 
и психологической феноменологии, направ-
ленного на нахождение оснований для меж-
парадигмального диалога. Под интегративной 
эклектикой понимается постижение природы 
феномена через сопровождаемое критической 
рефлексией интегрирование, эклектику различ-
ных традиций, подходов, логик и инструментов 
при сохранении их автономии в последующем 
развитии [1, с. 11]. Суть ее заключается в много-
плоскостном, многомерном, разновекторном 
анализе, создающем возможность качествен-
но иного инсайтирования, предполагающего 
включение в плоскость анализа аспектов мно-
жественности, диалогичности, диатропичности 
феномена. Становление в позицию оппонента, 
включение в конкуренцию идей, критическая 
рефлексия, критическое позиционирование 
предоставляют возможность остраненного 
анализа, превращающегося в еще один «вечный 
движитель» прогресса знания. Речь идет не 
об интеграции как неизбежно порождающей 
тенденцию к монополии истины со всеми вы-
текающими последствиями, а о свободном опе-
рировании разноплоскостным, разновекторным 
знанием, связанным с наиболее продуктивно 
работающими в проблемной области традици-
ями и их инструментарием.

Методологический фундамент интегратив-
ной эклектики составляют понятия поливари-
антности истины, онтологического плюрализ-
ма, диалогики и диатропики. Интегративная 
эклектика предполагает привлечение к анализу 
находок и достижений тех традиций, тех под-
ходов, которые наиболее продуктивно работают 
в конкретной феноменальной области. Инте-
гративная эклектика предлагает механизмы 
развития психологического знания, в качестве 
которых выдвигаются: парадигмальное пози-
ционирование; интегративно-эклектический 
диалог альтернативных традиций; критическое 
рефлексивное позиционирование (альтернатив-
ный круг). Эти механизмы актуализируются в 
ряде необходимых условий, обеспечивающих 
повышение потенциала продуктивности науч-
ного исследования:

четкое определение парадигмальных ко-
ординат, в рамках которых проводится иссле-
дование, и связанных с ними возможностей и 
ограничений в экстраполяции результатов;
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создание максимальной информационной 
базы теоретической и эмпирической проработан-
ности проблемной области в разных системах 
парадигмальных координат при наличии таких 
возможностей и претензий на высокий уровень 
обобщений;

прохождение критического рефлексивного 
круга альтернативного позиционирования как 
условия раздвижения парадигмальных рамок и 
освобождения от предубежденности и перехода 
на метатеоретический уровень более высокого 
порядка.

Межпарадигмальный диалог для того, 
чтобы он не становился диалогом ради диало-
га ,  должен  предполагать  определенность 
своего предмета, желательно, охватывающего 
максимально возможный объем проявлений и 
описаний изучаемой феноменологии во всех 
конституированных системах парадигмальных 
координат, выдержавших проверку временем и 
обладающих креативным потенциалом. Общим 
объектом для всех систем психологических 
парадигмальных координат является человек в 
его взаимодействии с социальным и природным 
окружением, а именно взаимосвязь внутреннего 
мира, недоступного непосредственному на-
блюдению и измерению, с его внешними про-
явлениями, актуализирующимися в поведении, 
активности и т.п. Исходно оформившись как 
учение о душе (Ψνzη), психология в последую-
щем трансформировалась в науку о поведении, 
психике и т.п. Общим для данных конструктов 
является внутренний мир человека, проявления 
коего крайне многообразны и разнокачественны. 
Человек живет в мире, переживает его, опреде-
ленным образом действует, осмысливает, при-
нимает решения. На все это действует многооб-
разие факторов: природная и социальная среда, 
история жизни и многое другое. Что-то из при-
чинных оснований происходящего с ним и окру-
жающими осознается человеком, а что-то нет. В 
любом случае эта внутренняя подоплека внешне 
наблюдаемого поведения остается таинством, 
недоступным объективному измерению как для 
субъекта, так и для наблюдателя, что в совокуп-
ности и создает основания для множественной 
интерпретации, связанной с выстраиванием раз-
личных предположений, и их последующей про-
верки на практике, приводящей либо к подтверж-
дению гипотез, либо к решению конкретных 
проблем. 

Следовательно, для создания основания 
межпарадигмального диалога необходима раз-
работка определения предмета психологии, 
объединяющего различные ракурсы изучения 
человека, представленные в существующем поле 
парадигмальных координат. Вариант решения 
данной проблемы представляет авторское опре-
деление предмета психологического знания как 

«бытия-в-мире самости как био-психо-соци аль-
ной социокультурно-интердетерминированной 
диа ло гической сущности во взаимодействии с 
социальным и природным окружением в осозна-
ваемо-неосознаваемо-экзистенциальном изме-
рениях» [6, с. 204]. Категория «бытие-в-мире» 
акцентирует внимание на экзистенциальном 
аспекте бытия человека, подчеркивающем «во-
тканность» человека в свою жизнь, переживание 
ее. Категория «самость» концентрируется на 
аспекте взаимосвязи внутреннего и внешнего, 
проявляющемся во взаимосвязи человека с его 
внешним окружением, историей и т.п. Трех-
мерный био-психо-социальный континуум фо-
кусируется на сложности взаимодействия трех 
разнокачественных природ – биологической, 
психической и социальной. Социокультур-
ный интердетерминизм подчеркивает аспект 
взаимодетерминации личности, активности и 
ее ситуативного контекста, проявляющейся в 
том, что любое изменение в одном из них при-
водит к изменению в двух других. Наконец, 
психологическая феноменология исторически 
анализируется в измерениях осознаваемого, 
неосознаваемого и экзистенциального. 

Обозначенное многоаспектное содержание 
предмета психологии, с моей точки зрения, и 
должно задавать рамки психологического из-
учения, объяснения и понимания феноменологии 
социальной психологии личности и акмеологии, 
предполагающее нахождение согласований, пре-
доставляющих относительную определенность 
(упорядоченность) в само- и мироотношении. 
Такого рода качественная разноприродность тре-
бует и особого типа объяснения психологической 
феноменологии, включающее, во-первых, исход-
ную толерантность, плюралистичность и реф-
лексивность сознания исследователя; во-вторых, 
процессуальность; в-третьих, социокультурную 
интердетерминированность и конструируемость; 
в-четвертых, сосуществование качественно раз-
нородных природ; в-пятых, экзистенциальную 
бытийность; наконец, в-шестых, механизмы 
особого типа интеграции как разнокачественных 
природ, так и знаний, накопленных в альтерна-
тивных традициях и подходах.

Решение такого рода задачи предполагает 
наличие и иного типа логики – диалогической, 
выдвигающей в качестве альтернативы класси-
ческому «или/или» диалогическое «и/и», при 
котором альтернативные подходы начинают 
рассматриваться не как взаимоисключающие, 
а как взаимодополняющие. Целью же развития 
научного знания становится выработка путей и 
средств налаживания продуктивного межпара-
дигмального и междисциплинарного диалога, 
направленного на взаимообогащение и взаи-
моразвитие в области углубления понимания 
психологической феноменологии.
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Реализация диалогической логики «и/и» 
требует разработки принципиально нового ме-
тодологического подхода, позволяющего создать 
основания для подлинного диалога, по своей сути 
исходно предполагающего взаимное принятие и 
выработку совместных решений консенсуально-
го типа – социокультурно-интердетерминистско-
го диалогического дополнения, предлагающего 
ряд условий углубления понимания психологи-
ческой феноменологии:

плюралистичность и толерантность по своей 
сути, реализующиеся в исходном осознанном 
принятии факта возможности и полезности суще-
ствования альтернативных объяснений природы 
анализируемых феноменов;

согласованность исходных онтолого-эписте-
мологических оснований, определяющих отно-
шение к фундаментальным вопросам, связанным 
с познаваемостью изучаемой и объясняемой 
реальности, сопровождаемой констатацией со-
впадения и рассогласования позиций;

социокультурная интердетерминирован-
ность, выражающаяся в признании взаимовли-
яния и взаимообусловленности всех факторов, 
присутствующих в процессе функционирования 
изучаемого феномена;

диалогичность, проявляющаяся в способ-
ности созидания совместного знания с учетом 
индивидуальных и культуральных различий, 
основанной на логике взаимообогащения и вза-
иморазвития.

Существует единственный способ избе-
гания парадигмально специфического фоку-
сирования в психологическом теоретизирова-
нии – поиск более интегративных описаний 
эмпирического феномена в других парадигмах 
[19]. Узкая концентрация на одной парадигме в 
теоретическом анализе и исследовании может 
наносить весьма существенный ущерб развитию 
науки. Предсказательные и объяснительные 
возможности теории должны расширяться по-
средством обращения к возможностям других 
исследовательских парадигм, так как проверка 
теоретических предположений в других систе-
мах парадигмальных координат позволяет найти 
дополнительные основания для подтверждения 
верности полученных результатов и демонстри-
ровать универсальность и внешнюю валид-
ность предлагаемой теории [20, с. 183‒184]. 
Во многом резонирующие с описанными выше, 
условия межпарадигмального диалога пред-
лагает П. Хэйли (P. Healy): 1) интегративная 
открытость; 2) равноправное партнерство; 
3) взаимопонимание и потенциальная транс-
формирующая обучаемость; 4) критическая 
интерсубъективность и ответственность [15, 
с. 275‒278]. Р. Стернберг (R. J. Sternberg) и 
Е. Григоренко (E. L. Grigorenko) [21] призывают 
к разработке всеохватывающих совместных 

подходов к изучению общих психологических 
феноменов на основаниях, «порождающих 
инсайты, недоступные с позиции какой-либо 
единственной методологии» [21, с. 1072], как 
единственно возможный путь дилогического 
предложения, делая вывод о необходимости 
совместных исследований, проводимых на пред-
ложенных основаниях.

В рамках социокультурно-интердетерми-
нистского подхода осуществлена авторская 
попытка преобразования известной Левинов-
ской формулы описания поведения В = f(P, E), 
описывающей поведение как производную от 
личности и ситуации в состояние интердетер-
минации личностной, ситуативной и актив-
ностной детерминант поведения, находящихся 
в состоянии процессуального взаимовлияния и 
взаимоизменения, представленного в интерде-
терминационном треугольнике (рисунок). 

P

S A
Рис. 1. Интердетерминационный 

тре угольник: P – личность, 
S –ситуация, A – активность

В основании интердетерминации лежит 
принцип реципрокного детерминизма А. Банду-
ры [22, 23] в соответствии с которым личност-
ная, активностная и ситуативная детерминанты 
поведения находятся в отношении взаимо-
обусловленности. Принцип интердетерминации 
акцентирует внимание на состоянии не только 
взаимодетерминации, но и взаиморазвития в 
социокультурном контексте. Изменение в ситуа-
тивном контексте неизбежно отражается как на 
особенностях личности, так и на характере ее 
активности и наоборот. Например, обусловлен-
ная постоянством активности и ситуативного 
контекста профессиональная деформация вы-
ражается в личностных деформациях, в свою 
очередь, отражающихся на восприятии окру-
жающего и характера взаимодействия с ним. 
Как следствие, преодоление профессиональной 
деформации с необходимостью предполагает 
создание альтернативной среды, способствую-
щей расширению горизонтов «ви́дения» окру-
жающего, в свою очередь, предполагающему 
обладание альтернативными активностями, 
способствующими адаптации к изменившейся 
среде и т.д. Применительно к проблематике 
социальной психологии личности и акмеоло-
гии речь идет о необходимости включения в 
плоскость изучения интердетерминационных 
отношений ситуативной, личностной и актив-
ностной составляющих социального поведения, 

В. А. Янчук. Социокультурно-интердетерминистская диалогическая перспектива формирования 
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создающих возможность как для расширения 
представлений об изучаемой феноменологии, 
так и для углубления понимания их природы.

Реализация социокультурно-интердетер-
министского диалогического подхода в мето-
дологическом аспекте предполагает прояснение 
ряда связанных проблемных областей: теорети-
ческого доказательства и метода исследования. 
Становятся очевидными ограниченность экс-
плицитно структурированного доказательства 
(основывающегося на необходимости эмпи-
рического подтверждения любого элемента 
теории) и необходимость повышения роли им-
плицитно структурированного доказательства 
(основывающегося на меньшей зависимости 
от эмпирического подтверждения и акценти-
ровании на логической последовательности и 
непротиворечивости, убедительности и приня-
тия заинтересованным и квалифицированным 
читателем) [23, 24]. 

В области метода исследования осущест-
вляется поиск оптимального сочетания возмож-
ностей количественных и качественных методов, 
примером этого является методологическая 
триангуляция и ее авторская модификация ин-
тегративной эклектики путем триангуляции [24, 
с. 321‒331]. Реализуя идеи диалога в методах 
исследования, предлагаются диалогические 
методологии, завоёвывающие все большую 
популярность в последние годы, в частности, 
это альтернативный демократический подход, 
предложенный К. Хоувом (K. R. Howe) и обо-
значенный им как интерпретативизм смешанных 
методов. При таком подходе изменяется роль 
количественных методов исследования, они ста-
новятся вспомогательными. Интерпретативизм 
смешанных методов провозглашает понимание 
личности в ее собственных понятиях. Он во-
влекает заинтересованные стороны посредством 
принципов включения и диалога. Первый пред-
ставляет демократическое измерение, обеспече-
ние возможности услышать все участвующие 
голоса. Принцип диалога устанавливает необ-
ходимость вовлечения всех заинтересованных 
сторон и предоставление им возможности об-
суждения того, почему что-то происходит и что 
должно происходить. Совместный критический 
диалог предполагает привнесение экспертного 
знания в рассмотрение ситуации и благодаря это-
му достижение возможности выхода за пределы 
данного за счет объединения профессиональных 
возможностей исследователя и доступа к реаль-
ности информанта.

Практическая реализация совместного 
критического диалога неизбежно сталкивается 
с проблемой культурного и парадигмального 
многообразия в целом и задаваемого ими фрей-
мирования в частности. Исследователи разных 
культурных традиций, парадигмальных предпо-

чтений, школ и подходов обречены на разные 
трактовки изучаемых феноменов, обусловлен-
ные различиями в эпистемологических осно-
ваниях, теоретических метафорах и способах 
доказательства, понятийном аппарате, методах 
исследования и т.п. Все это предопределяет 
необходимость нахождения приемлемых мето-
дологических оснований межпарадигмального 
диалога, одно из которых предлагает уже пред-
ставлявшийся выше авторский социокультурно-
интердетерминистский диалогический подход 
к анализу психологической феноменологии. 
Наглядным примером продуктивных возмож-
ностей реализации подхода является прово-
димое нами изучение проблематики культур-
ного многообразия в контексте культурного 
фрейминга [12]. Выявленные особенности во 
многом аналогичны обсуждавшемуся выше 
самоопределению в парадигмальном многооб-
разии. Парадигмальные координаты и являют 
собой своеобразные культурные фреймы, об-
условливающие различия в интерпретации 
психологической феноменологии, Эти различия, 
основанные на альтернативных онтолого-эпи-
стемологических основаниях, предоставляют 
возможность изучения психологической фе-
номенологии в разных ракурсах ви́дения и 
объяснения, создавая условия для расширения 
горизонтов и углубления понимания.

Проблема культурной 

и межкультурной компетентности 

в социальной психологии личности 

и акмеологии

Мировоззренческий анализ полезно осу-
ществлять на эпистемическом уровне, введен-
ным в концептуальный аппарат философии 
М. Фуко. Понятие «эпистема» означает струк-
туру, существенно обусловливающую воз-
можность определённых взглядов, концепций, 
научных теорий и собственно наук в тот или 
иной исторический период. Это ‒ своеобразный 
дискурс, формирование, определяющее способ, 
которым мир представляется или «видится», та 
самая культурная матрица, задающая ви́дение, 
переживание и интерпретацию социального и 
природного миров как на индивидуальном, так и 
на уровне объединенного данной культурной тра-
дицией сообщества. В основании формирования 
эпистем лежит ряд категорических принципов: 
непротиворечивость – противоречивость, фик-
сированность – динамизм, сохранение формы – 
трансформация, сингулярность – плюральность, 
независимость от контекста – зависимость от 
контекста, независимость от других – зависи-
мость от других. Соотношение этих принципов 
определяет своеобразие основных эпистем, к 
которым относятся: монолитная – монофор-
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мальная (ММ); релятивная – реляционная (RR); 
диалектическая – деконструктивная (DD); ин-
тегральная – всевключающая (II). Каждая из 
этих эпистем включает все вышеперечисленные 
принципы, образуя отличающиеся типы рацио-
нальности. 

Многообразие исследований самости в раз-
личных культурах показывают их вариативный 
характер. Если западные исследования описы-
вают самость как определяемую принципами 
преемственности, стабильности, единообразия, 
соответствующими ММ эпистеме, то юго-вос-
точные культуры описываются RR эпистемой, 
рассматривая ее как обладающую относительно 
проницаемыми границами, восприимчивыми к 
изменениям и социальным контекстам. Структу-
ра такой самости дифференцирована и включает 
автономные части. Менее изученными являются 
воплощения DD и II эпистем. Подтверждением 
этой заданности выступают и многочисленные 
эмпирические кросс-культурные исследования, 
проводимые в нейронауках и показывающие 
существенные культурные различия как на 
уровне мозговой активности, так и на морфо-
логическом.

В обозначенном контексте продуктивно 
и использование концепта «фрейминг», вве-
денного в психологический обиход Гофманом. 
Общая характеристика культурного фрейминга 
как обусловленного принятыми в конкретном 
сообществе языком, ценностями, нормами, 
схемами, значениями, понятиями, физически-
ми артефактами, культурными активностями и 
психологическими феноменами социокультур-
но-интердетерминированной диалогической 
структуры, задающей своеобразие отношения, 
переживания и интерпретации происходящего, 
нами представлялась в ряде публикаций [11].

Осознание культурной фреймированности 
сознания, обусловленного различиями в эпи-
стемах, языке, структуре ценностей и норм, 
активностном репертуаре, делает актуальной 
проблему культурной компетентности. Кон-
структ «культурная компетентность» представ-
ляет собой овладение через процесс научения 
взаимодействующими между собой понятиями, 
категориями, образами, обобщениями, пред-
ставлениями, ценностямий, нормами и другими 
символическими элементами, наборами когни-
тивной и поведенческой активности, широко 
разделяемыми и применяемыми членами данно-
го сообщества или социальной группы, функци-
онирующей как ориентационная и нормативная 
структура поведения и как коммуникативная 
матрица, посредством которой поведение интер-
претируется, интегрируется, координируется и 
санкционируется, и как репертуар активностей, 
позволяющих эффективно реализовывать на 
практике актуальные поведенческие задачи. 

Введение данного конструкта в научный поня-
тийный аппарат обусловлено тем, что в зарубеж-
ной традиции он используется преимуществен-
но для описания владения содержанием другой 
культуры [25, 26]. Мы же акцентируем внимание 
на аспекте владения содержанием собственной 
культуры, определяющим своеобразие само- и 
миропонимания и эффективности его актуали-
зации во взаимодействии с социальным и при-
родным окружением.

Разрабатывая измерения культурной компе-
тентности и соответствующие компетенции, не-
обходимо осознать существующие объективные 
различия в природных и социальных условиях 
приобщения к культурному богатству. Попытки 
разработки такого рода измерений осуществля-
ются зарубежными исследователями, опять-таки 
применительно к оценке владения чужой куль-
турой [25, 26]. Так, Д. Сью (D. W. Sue) в своем 
обзоре исследований компонентов культурной 
компетентности выделяет следующие: культур-
ную чувствительность в форме перцептивных 
схем, знание культуры и культурных различий, 
осведомлённость о представлениях собственной 
культуры, обладание способностью осущест-
влять эффективное культурное вмешательство, 
уровни мировоззрения, инклюзивную или 
эксклюзивную природу мультикультурализма 
и/или некоторые комбинации этих элемен-
тов [26, с. 797‒798]. Дж. Хелмс (Helms) и 
Т. Ричардсон (Richardson) [27] выделяют три 
категории культурной компетентности: а) ком-
понент аттитюдов/представлений – понимание 
собственной культурной обусловленности, 
определяющее своеобразие представлений, 
ценностей и аттитюдов; b) компонент знаний – 
понимание и знание мировоззрения культурно 
отличающихся индивидов и групп; с) компонент 
умений – использование культурно уместных 
коммуникационных умений. Особое внимание 
следует обратить на компонент понимания и 
знания мировоззрения отличающихся культур. 
Он крайне важен для оценки культурной ком-
петентности и в области собственной культуры, 
так как создает своеобразную внешнюю срав-
нительную систему координат, позволяющую 
более адекватно оценивать собственные осо-
бенности и возможности. Отсутствие внеш-
них эталонов сравнения осложняет оценку 
собственных особенностей и возможностей и 
определение перспектив развития. 

Это особенно очевидно на примере суще-
ствующего в мире культурного многообразия, 
столкновение с которым происходит и в об-
разовании в связи с появлением иностранных 
студентов, профессуры, демонстрирующих 
наглядные образцы проявления имики (уникаль-
ных отличий от всех других культур) и итики 
(общего для всех культур). Эти культурные 

В. А. Янчук. Социокультурно-интердетерминистская диалогическая перспектива формирования 



Изв. Сарат. ун-та. Нов. сер. Сер. Акмеология образования. Психология развития. 2014. Т. 3, вып. 3(11)

Научный отдел248

различия рельефно проявляются в выделенных 
измерениях культуры: психоповеденческих 
модальностях, аксиологии (ценностях), этосе 
(направляющих представлениях), эпистемо-
логии (на основании чего мы приходим к зна-
нию), логике (выведении знания), онтологии 
(природе реальности), концепции времени и 
Я-концепции.

Психоповеденческая модальность харак-
теризует предпочитаемые в данной культуре 
способы активности: будут ли индивиды актив-
но взаимодействовать с миром (действуя) или 
пассивно приспосабливаться к нему, т.е. «плыть 
по течению», либо актуализироваться в нем.

Аксиологическое измерение касается цен-
ностей, которым обучает общество. Будут ли 
члены общества стремиться к соревновательно-
сти или кооперации? Будут ли эмоции свободно 
выражаться или подавляться и контролировать-
ся? Будут ли словесные выражения скрытыми 
или открытыми, косвенными? Будут ли члены 
группы ждать помощи от других или стремиться 
скрывать существующие проблемы, чтобы не 
запятнать честь семьи?

Измерение этоса относится к представле-
ниям, устанавливаемым в культурной группе 
и регулирующим социальные взаимодействия. 
Будут ли люди рассматриваться как независи-
мые бытия или как взаимозависимые? Будет ли 
приоритетом ориентация на себя самого или на 
семью? Являются ли все члены группы равными 
или они безропотно признают существующую 
статусную и властную иерархию? Будут ли 
гармония, уважение и забота об окружающих 
более ценными, по сравнению с контролем и 
доминированием над ними?

Эпистемологическое измерение характери-
зует предпочитаемые пути приобретения знания 
об окружающем мире. Будут ли люди полагаться 
на свои интеллектуальные способности, эмоции 
и интуицию или их комбинацию? 

Логическое измерение заключается в спо-
собе предпочитаемого группой выведения зна-
ния. Является ли верным тот или иной способ 
решения вопроса? Могут ли в одно и то же время 
рассматриваться различные варианты решения 
проблем или размышления должны быть вну-
тренне согласованными и последовательными?

Онтологическое измерение свидетельству-
ют о рассмотрении природы реальности в той 
или иной культурной традиции. Является ли 
реальным только то, что воспринимается и к 
чему можно прикоснуться? Существует ли реаль-
ность, находящаяся за пределами наших органов 
чувств? Или существуют оба типа реальности?

Концепция времени отражает, как пере-
живается время в той или иной культуре. При-
вязывается ли оно к определенному событию 
или рассматривается как непрерывный цикл?

Измерение Я-концепции характеризует 
то, относятся ли члены группы к себе как к 
изолированному бытию или как к части более 
широкой социальной общности, коллектива?

Знакомство с многообразием проявлений 
данных измерений в различных культурах 
способствует преодолению этноцентрических 
тенденций в культурном развитии в целом и 
образования в частности. Этноцентризм пред-
ставляет универсальную тенденцию рассмотре-
ния мира и решений, принимаемых представи-
телями других культур, исходя из собственной 
культурной перспективы. В нем в явном или 
неявном виде содержится представление о 
том, что собственная культура является более 
важной и превосходит культуры других групп. 
[28, с. 186]. 

Преодолению издержек этноцентризма 
спо собствует межкультурная компетентность – 
способность признавать, уважать, ценить и 
продуктивно использовать – как по отношению 
к себе, так и к другим людям – культурные ус-
ловия и детерминанты восприятия, принятия 
решений, чувств и действий с целью создания 
условий для взаимной адаптации и развития 
синергетических форм кооперации, совместной 
жизни, толерантности к существующим разли-
чиям, эффективной ориентации, касающейся 
особенностей интерпретации и формирования 
мира [29, с. 52]. Она способствует превалиру-
ющему сегодня в мире движению от этноцен-
тризма к этнорелятивизму, предъявляющему 
иные требования к развитию образовательного 
взаимодействия как на межкультурном, так и 
на монокультурном уровне, сосредоточиваясь 
на поиске продуктивных условий и техноло-
гий межкультурного диалога. Охарактеризуем 
компоненты межкультурной компетентности 
(таблица).

Необходимой предпосылкой и услови-
ем межкультурной компетентности является 
межкультурная коммуникативная компетент-
ность – способность формировать разделяемые 
значения и осуществлять эффективную комму-
никацию, учитывая множественные идентич-
ности взаимодействующего в специфическом 
окружении [29, c. 52]. 

Межкультурная компетентность нераз-
рывно  взаимосвязана  с  компетентностью 
транскультурной, модель которой предложена 
С. Тинг-Тумей (S. Ting-Toomey): 

1) массив знаний, где последние выступают 
как процесс глубокого понимания основных 
межкультурных концепций;

2) осознанность/внимательность (mindful-
ness), понимаемая как отслеживание своих 
внутренних предположений, когниций, эмоций 
и одновременно готовность воспринять предпо-
ложения, когниции и эмоции собеседника;
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3) коммуникативные навыки, включающие 
в себя внимательное / осознанное наблюдение, 
слушание, подтверждение идентичности и уча-
стие в диалоге.

Включение в плоскость рассмотрения про-
блематики культурной и межкультурной компе-
тентности с неизбежностью предполагает пере-
осмысление содержательной характеристики 
личности, традиционно рассматриваемой через 
содержательные характеристики Я-концепции. 
Более перспективно рассмотрение ее в кон-
тексте концепта «самость» в его Джемсовском 

понимании как совокупности всего присущего 
ей. Эта трактовка предполагает выход за преде-
лы представлений внутреннего мира субъекта 
посредством подключения ресурсов интерде-
терминирующего взаимодействия Эго-протя-
женности, включающей влияние социальной 
и природной среды, истории жизни человека и 
общества, непосредственного и опосредован-
ного социального окружения и т.п. Подобное 
расширение обусловлено осознанием ограни-
ченности возможностей понимания психологи-
ческой подоплеки активности субъекта за счет 

Компоненты межкультурной компетентности [29, с. 59]

Компоненты Описание Атрибуты 

Личностные 
атрибуты

Черты, характеризующие личность 
индивида: основываются на уникальности 
его культурного опыта и отчасти отражают 
наследственность

Самораскрытие
Самоосведомленность
Я-концепция
Социальная релаксация
Умение формулировать сообщения
Социальные умения

Коммуникативные 
умения

Вербальное и невербальное поведение 
и другие умения, позволяющие нам 
эффективно коммуницировать с другими 
людьми

Гибкость 
Управление взаимодействием
Фрустрация 
Стресс 

Психологическая 
адаптация

Способность регулировать взаимодействие 
с новой культурой

Отклонения
Неопределенность 
Социальные ценности
Социальные привычки

Культурная 
осведомлённость

Наше понимание конвенций культуры, 
определяющее оценку поведения и 
мышления ее представителей

Социальные нормы
Социальные системы
Потребность в предсказуемости
Потребность в избегании развивающегося 
беспокойства

Мотивация 
Наше желание соответствующего 
и эффективного коммуницирования 
с незнакомцами

Потребность в сохранении Я-концепции
Тенденция к знакомству/избеганию
Знание о том, как получать информацию
Знание групповых различий

Знания 

Наша осведомленность или понимание 
того, что необходимо для соответствующего 
обстоятельствам и эффективного 
взаимодействия

Знание личностных сходств
Знание альтернативных интерпретаций
Способность быть внимательным
Толерантность к двусмысленности 
и неопределённости

Умения 
Наши способности к эффективному 
и соответствующему обстоятельствам 
взаимодействию

Способность:
к управлению беспокойством
эмпатии
адаптироваться к коммуникации
делать точные предсказания и объяснения

В. А. Янчук. Социокультурно-интердетерминистская диалогическая перспектива формирования 



Изв. Сарат. ун-та. Нов. сер. Сер. Акмеология образования. Психология развития. 2014. Т. 3, вып. 3(11)

Научный отдел250

оперирования результатами опросов и самоот-
четов информантов, которые далеко не всегда 
осознают ее. Более того, реагирование часто 
задается своеобразием ситуативного контекста, 
истории жизни конкретного человека и его соци-
ального окружения, медиирующего трансляцию 
значений, ценностей и норм, способов актив-
ности, актуализируемых в непосредственном 
поведении. Самость не является раз и навсегда 
заданной неизменной структурой, на выявление 
которой преимущественно направлены тра-
диционные эмпирические исследования. Она 
динамична и многоголоса, многопозиционна, 
что наглядно демонстрирует подход диалоги-
ческой самости Х. Херманс (H. J. M. Hermans) 
[30, 31]. Она пространственно структурирова-
на и олицетворена, населена голосами других 
людей, децентрализована с широко открытыми 
границами, исторически и культурно контек-
стуализирована, обладает множественностью 
Я-позиций [30]. 

Перечисленные характеристики самости 
дополняются нами интердетеминированностью, 
диалогической интегрированностью и её экзи-
стенциальной переживаемостью [5, с. 251‒261]. 
Инновационность данного подхода заключается 
во введении новых позиций, включающихся в 
организацию самости, перемещении позиций 
в пространстве самости от ядра к периферии 
и наоборот посредством использования новых 
метафор, кооперировании различных позиций, 
которое приводит к реорганизации системы 
самости.

Представленный контекст социокультурно-
интердетерминистского диалогизма предполага-
ет пересмотр и проблематики межличностного 
взаимодействия, традиционно изучаемого в 
контексте общения. Межличностное взаимо-
действие начинает рассматриваться как процесс 
формирования и развития совместно вырабаты-
ваемых значений и смыслов, ценностей и норм, 
сопереживание, определяющие взаимопонима-
ние взаимодействующих субъектов. Социальная 
реальность представляется как совместно сози-
даемая и развиваемая, приобретая бесконечную 
процессуальность. Вынесение на первый план 
проблематики межличностного взаимопонима-
ния и переживания происходящего ставит про-
блему их инструментального «схватывания», 
затрудненного традиционной статичностью 
классического исследовательского инструмен-
тария. Присущий межличностному взаимопо-
ниманию опосредованно знаковый характер 
сталкивается с проблемой интерпретации и 
аутентичности переживания содержания полу-
ченного знака. Транслируется знак, за которым 
стоит конкретная история жизни, культурная 
компетентность субъекта, опыт жизненных пе-
реживаний, доступных ему самому, но не пере-

даваемых в транслируемом знаке, по существу 
представляющем лишь вершину айсберга инди-
видуального опыта. Отсюда возникает проблема 
интертекстуальности, акцентирующая внима-
ние на связанности данного текста с другими, 
отсутствие знакомства с которыми приводит к 
недопониманию транслированных значений. 
Существует и проблема гипертекстуальности, 
характеризующаяся наличием общеусвоенных 
в данной культуре и субкультуре текстов, опре-
деляющей аутентичность взаимопонимания. 
Наконец, проблема интерсубъективности за-
ключается в созидании совместно диалогически 
согласованных значений, базирующихся на фун-
даменте взаимопонимания и его развития в бес-
конечной перспективе. Будучи согласованными 
на ознакомительном этапе, разделяемые поля 
значений создают точку опоры для последую-
щего взаиморазвития и взаимоопределенности 
в бесконечной перспективе. Благодаря этому 
происходит возобновление интереса к диалогу, 
как его понимал М. М. Бахтин, возрастание 
интереса к диалогическим исследовательским 
методологиям и т.п.

Заключение

Резюмируя изложенное, еще раз акценти-
рую внимание на необходимость расширения 
горизонтов ви́дения проблематики социальной 
психологии личности и акмеологии: во-первых, 
за счет придания им характера мультипара-
дигмальности и мультидисциплинарности, 
предполагающей привлечение ресурсов зна-
ний, накопленных в сопряженных системах 
парадигмальных координат психологического 
знания и смежных областей знания; во-вторых, 
осознания интердетреминационного характера 
взаимодействия личностных, ситуативно-кон-
текстуальных и активностных составляющих 
межличностного взаимодействия; в-третьих, 
культуризации психологического знания по-
средством привлечения концептуального аппа-
рата современной культурной психологии, идей 
фреймированности культурой познавательной 
активности субъектов межличностного взаи-
модействия, включения в плоскость анализа 
вопросов культурной и межкультурной компе-
тентности; в-четвертых, выхода за рамки пер-
соноцентризма за счет включения в плоскость 
анализа интердетерминирующего влияния 
эго-протяженности, включающей социальное 
и природное окружение, помещенное в кон-
кретный историко-социокультурный контекст; 
в-пятых, рассмотрения межличностного взаимо-
действия как феномена процессуального и ди-
намического, предполагающего формирование 
разделяемых полей значений и переживаний, 
совместно конструируемых и изменяемых на 
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протяжении истории взаимоотношений и жизни 
взаимодействующих субъектов. Культура не 
передается сама по себе, а являет собой почву 
развития, которая принесет благодатные плоды 
при условии активного и продуманного участия 
всех заинтересованных сторон. Содержание 
культурного наследия должно быть интерна-
лизовано наиболее продуктивным образом с 
участием всех заинтересованных сторон, чтобы 
в последующем трансформироваться в культур-
ную и межкультурную компетентность, пред-
полагающих их оптимальную актуализацию во 
взаимодействии человека, групп людей и сооб-
ществ с социальным и природным окружением, 
образуя эко-культурную и развивающую среду, 
способствующую прогрессивному и гуманному 
развитию человечества. 
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The study shows that socio-cultural-interdeterministic dialogical 
approach focuses on conditioned interdeterministic nature of in-
teractions between situational, personal, and activity determinants 
of behavior, which are actualized in concrete historical and cultural 
context. The article substantiates the necessity of viewing the range 
of problems of a personality in the three-dimensional continuum 
of the apprehended-non-apprehended-existential, which allows to 
cover the diversity of manifestations of psychological phenomenol-
ogy. Intercultural competence is viewed in the aspect of ability to 
form separable meanings and emotions based on the acquisition of 
knowledge regarding uniqueness of language, values and norms, 
emotions and behavioral algorithms of each other. 
Key words: dialogue, mutual understanding, imics, interdetermina-
tion, integration, inter-subjectness, intertextuality, ithics, culture, 
cultural competence, cultural framing, shareable meanings.
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ИНФОРМАЦИОННАЯ СОЦИАЛИЗАЦИЯ 

В ПОЛИКУЛЬТУРНОМ ПРОСТРАНСТВЕ
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В статье рассматриваются актуальные проблемы информаци-
онной социализации применительно к ее подростковому этапу. 
Доказывается, что новые информационные технологии являют-
ся сегодня одновременно и средством, и средой социального 
развития личности в подростковом и юношеском возрасте. Ут-
верждается, что новое, информационное, содержание выража-
ется в динамике различных сфер подростковой социализации. 
Во-первых, изменяется сам коммуникативный опыт подростка 
в силу возникновения и все большего распространения «ком-

пьютерного» языка, который не только включает в себя новые 
лексико-фразеологические особенности, но и провоцирует со-
здание и распространение новых норм коммуникации. Во-вто-
рых, активное участие в интернет-коммуникации расширяет для 
ее участников возможности ролевого экспериментирования и, 
соответственно, провоцирует изменения их социо-ролевого 
опыта. В-третьих, возможности одновременного включения в 
различные сетевые сообщества создают активному пользова-
телю условия для максимально управляемой самопрезентации. 
Дается общая характеристика сетевых сообществ как новых 
групп социализации на этапе отрочества, их сходства и раз-
личий с реальными группами принадлежности. В заключение 
определяются возможные направления социально-психологи-
ческих исследований информационной социализации подрост-
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ков, связанные с решением ряда вопросов: выяснения того, как 
сказывается опыт компьютерно-опосредованной коммуникации 
на содержательной стороне общения подростков в социальной 
реальности; определения личностных предикторов активного 
пользования в подростковом возрасте; изучения соотношения 
и взаимовлияния подросткового социального самоопределе-
ния и конструирования идентичности в реальной и виртуальной 
среде. Подчеркивается недостаточность и неоднозначность 
имеющихся эмпирических данных, задающих необходимость 
дальнейших исследований. 
Ключевые слова: подростковый и юношеский возраст, ин-
формационная социализация, интернет-коммуникация, интер-
нет-зависимость.

Введение

Новые информационные технологии, яв-
ляясь сегодня одним из важнейших факторов 
экономического, политического и социального 
развития мира, несомненно «встраиваются» и в 
процесс социализации личности. Неслучайным 
является все большее распространение в научном 
дискурсе термина информационной социали-
зации. Особенное значение «информационное 
измерение» содержания социализации имеет для 
подросткового и юношеского возраста. 

Изучение информационной социализации 
на данном возрастном этапе предполагает, как 
минимум, две основные линии анализа: во-
первых, изучение виртуальной среды как ново-
го ресурса социального развития (т.е. влияния 
новых информационных технологий на про-
цесс подростковой социализации в целом) и, 
во-вторых, изучение трансформаций основных 
социализационных процессов при условии их 
протекания в виртуальной среде (т.е. изменений 
параметров социального развития подростка, 
взятых исключительно в своей виртуальной 
представленности). При условии объединения 
эти два направления представляют, по сути, тезис 
о том, что новые информационные технологии 
являются сегодня одновременно и средством, и 
средой социального развития личности в под-
ростковом и юношеском возрасте.

«Информационное измерение» 

содержания социализации личности 

подростково-юношеского возраста

Что на сегодняшний день из известных 
фактов имеет максимальное значение для ана-
лиза информационной социализации подростка? 
Прежде всего, отметим, что, несмотря на более 
позднее, по сравнению с западными странами, 
включение в процесс информатизации, Россия 
повторяет многие мировые тренды, а именно: 

1) рост количества активных пользователей 
Сети идет по экспоненте и в основном за счет 
пользователей подростково-юношеского воз-
раста; 

2) происходит постоянное снижение «воз-
раста инициации» – за десять последних лет с 
16‒17 до 7‒8-летнего возраста; 

3) увеличивается процент «женского поль-
зования» ‒ за то же время с 15‒20% до 40‒50%;

 4) в подростковой среде растет доверие к 
Интернету как СМИ, по сравнению с традици-
онными источниками информации; 

5) увеличивается время интернет-пользова-
ния в системе досуга подростков. 

При этом, в отличие от западноевропейских 
стран и США, в России все вышеперечислен-
ное характерно только для жителей городов-
«миллионников» с наличием крупных универси-
тетских центров [1, 2], следовательно, именно в 
сфере информационной социализации заложены 
возможные будущие основания социального 
неравенства и дестабилизации подростково-мо-
лодежной когорты. 

Представляется, что новое, информацион-
ное, содержание выражается в динамике сле-
дующих сфер подростковой социализации: во-
первых, в изменении самого коммуникативного 
опыта подростка в силу возникновения и все 
большего распространения «компьютерного» 
языка, включающего в себя не только новые 
лексико-фразеологические особенности, но и 
провоцирующего новые нормы коммуникации; 
во-вторых, в расширении для подростка возмож-
ностей ролевого экспериментирования и, соот-
ветственно, изменения своего социо-ролевого 
опыта (прежде всего, посредством компьютер-
ных игр); в-третьих, в увеличении максимально 
управляемой самопрезентации (через ЖЖ, бло-
ги, аватары и пр.). Заметим, что изучение этих 
линий динамики подростковой социализации 
имеет не только узкопрофессиональное, но по-
литико-экономическое значение, так как именно 
с прорывом в сфере новых информационных тех-
нологий официально связывается будущее нашей 
страны. Остановимся на части этих особенностей 
информационной социализации более подробно.

Социально-психологические следствия 

увлеченности интернет-коммуникацией

Если обратиться к социализационным из-
менениям в области коммуникативного опыта в 
целом и, в частности, к тем его особенностям, 
которые связаны с «компьютерным» языком, то 
представляется, что в поликультурном аспекте 
максимальное значение имеет сегодня социо-
лингвистическая динамика, задаваемая возмож-
ностями интернет-коммуникации. Наличие в 
интернет-общении особого языка («е-language», 
«netlingo», «netspeak») не нуждается в разверну-
тых доказательствах. Исследования, посвящен-
ные специфике компьютерного языка, концентри-
руются вокруг следующих вопросов: во-первых, 
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это вопрос о его конкретных лингвистических 
особенностях (изменении значительной части 
лексических и грамматических конструкций, 
по сравнению с «обычным» языком, появлении 
новых стилистических осо бен ностей и т.п.); 
во-вторых, это вопрос о статусе формирующе-
гося компьютерного языка (наличии/отсутствии 
оснований для определения его как функцио-
нальной разновидности любого естественного 
языка, имеющего письменность); в-третьих, в 
настоящий момент исследования компьютерного 
языка все чаще начинают ставить вопрос о том, 
как меняется коммуникативное поведение чело-
века при постоянном употреблении электронных 
языковых средств. Очевидно, что именно при 
такой постановке проблемы изучение компью-
терного языка начинает включать в себя явный 
социально-психологический момент [3]. 

Социально-психологический анализ языка 
интернет-коммуникации закономерно смещает 
фокус исследовательского интереса от таких 
традиционно изучаемых дискурсивных свойств 
компьютерной коммуникации, как динамич-
ность и персонифицированность, к анализу 
других ее характеристик ‒ высокой ситуативной 
обусловленности, коннотативности, культуро-
логической заданности, что в целом отражает 
намечающийся переход от «личностного» по-
люса изучения проблемы к «социальному». 
Соответственно, это требует и расширения из-
учаемых функций компьютерного языка. Так, 
помимо чисто коммуникативной и фатической 
в качестве самостоятельного предмета анализа 
могут выступать конструктивная (формирование 
определенных социальных представлений), со-
цио-регулятивная (воздействие на социальные 
структуры и/или процессы) и ценностно-пре-
зентационная (использование для демонстрации 
социальных и/или персональных ценностных 
предпочтений) функции. Каковы же социально-
психологические следствия подобной функци-
ональной «экспансии» компьютерного языка в 
современной коммуникации?

 Представляется, что, во-первых, они выра-
жаются в динамике коммуникативной позиции 
субъекта коммуникации в силу расширенных 
возможностей принятия/непринятия различных 
ролевых моделей языкового поведения и навы-
ков переключения языковых кодов. Так, задавая 
новые возможности для межкультурной ком-
муникации, Интернет неминуемо увеличивает 
количество людей, имеющих высокую степень 
знакомства с различными социокультурными 
контекстами, формирующих различные социо-
культурно обусловленные языковые картины 
мира, владеющих множественными сценариями 
коммуникации. Во-вторых, эти изменения про-
являются в новых возможностях объединения в 
те или иные сообщества интернет-пространства, 

в том числе языковые, что, в свою очередь, по-
вышает общую социально-психологическую 
компетентность субъекта подобной коммуни-
кации. В-третьих, социально-психологические 
следствия все большей представленности 
компьютерного языка в процессах современ-
ной коммуникации связаны с потенциальным 
увеличением коммуникативной активности 
субъектов коммуникации. При всей неодно-
значности решения вопроса об активности/
пассивности субъекта интернет-коммуникации 
в целом очевидной является расширенная воз-
можность ее превращения из межличностной в 
групповую, доказательством чему служит факт 
бурного развития социальных сетей в интернет-
пространстве. И в значительной степени именно 
новые возможности коммуникации в групповом 
контексте тех или иных сетевых сообществ 
важны в ситуации реального культурного и 
языкового разнообразия.

Хотя в целом интенсификация межкультур-
ных контактов благодаря интернет-коммуника-
ции не нуждается в развернутых доказатель-
ствах, однако не менее очевидными являются 
и определенные ограничения подобного обще-
ния: статус пользователя внутри сообщества во 
многом зависит от степени владения английским 
языком, причем по своим психологическим ха-
рактеристикам любое сетевое сообщество более 
приспособлено для представителей индивидуа-
листических и низкоконтекстных культур, неже-
ли для коллективистских и высококонтекстных. 
И потому не является неожиданным вывод мно-
гих исследователей о том, что доминирование 
английского языка в Сети разрушает естествен-
ное лингвистическое разнообразие мира [2]. 

 Однако носителям миноритарных языков 
пространство интернет-коммуникации даёт 
и определенные возможности. Они состоят в 
следующем: во-первых, сетевые сообщества, 
созданные на таких языках, выступают просто 
как информационный ресурс («существует 
такой язык, у него такие-то особенности»); во-
вторых, они могут быть образовательным про-
странством («этот язык можно изучить, в том 
числе on-line»); в-третьих, они предоставляют 
своим членам возможность непосредственной 
коммуникации на миноритарном языке («здесь 
можно найти собеседника, говорящего так же, 
как ты»); и наконец они являются простран-
ством самовыражения для носителя подобного 
языка («я такой-то и говорю так-то»). Но не 
стоит забывать, что подобные возможности при 
создании сайтов миноритарных языков сопро-
вождаются и рядом трудностей, среди которых: 
вынужденное создание основного массива сайта 
на доминирующем языке, необходимость вклю-
чения сопровождающих звуковых программ для 
корректировки произношения и в ряде случаев 
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для содержательной поддержки ‒ программ 
флеш-анимации, а также то, что создание сете-
вого сообщества из носителей миноритарного 
языка всегда так или иначе связано с ценност-
ным к нему отношением в реальности. 

Итак, существенной особенностью инфор-
мационной социализации в подростковом и 
юношеском возрасте является ее протекание в 
пространстве тех или иных сетевых ресурсов. 
Что же характеризует сетевые сообщества как 
специфические группы социализации? 

Социально-психологическая специфика 

сетевых сообществ как группового 

«пространства» социализации 

Прежде всего отметим, что современные 
исследования сетевых сообществ носят пре-
имущественно феноменологический характер. 
Во многом это связано с начальной стадией из-
учения, практически совпадающей по времени с 
моментом их становления как самостоятельного 
элемента Сети. Закономерно, что и сам термин 
при этом «собирает» в себе достаточно разную с 
психологической точки зрения реальность. Под 
сетевыми сообществами понимаются и совокуп-
ности пользователей, объединенных вокруг тех 
или иных временных и/или постоянных темати-
ческих содержаний Сети (например, участники 
тематических телеконференций), и приверженцы 
каких-то определенных виртуальных «мест до-
суговой коммуникации» (например, социальных 
сетей), и виртуально коммуницирующие члены 
реальных социальных сообществ и/или органи-
заций. И в этом смысле феноменологический 
этап их изучения как время «свободы выражения 
многообразия», скорее всего, неизбежен. Вопрос 
в том, что именно составляет сугубо психоло-
гическое «поле» исследований в проблематике 
сетевых сообществ.

С социально-психологической точки зрения 
принципиальным представляется решение сле-
дующего ряда проблем:

1) Что может быть принято как систе-
мообразующий признак сетевого сообщества? 
В социальной психологии существует сегодня 
около сотни определений малой группы – через 
самые разные критерии или их сумму: взаимо-
действие, коммуникацию, разделение целей, 
общность норм и ценностей, распределение 
ролей, идентификацию с одними и теми же 
объектами и идеалами, восприятие себя как 
некоторого единства, взаимное удовлетворение 
личных целей. Как известно, для отечественной 
теоретической традиции все это разнообразие 
«накрывается» критерием совместной деятель-
ности, которую, заметим, довольно трудно опе-
рационализировать в конкретном эмпирическом 
исследовании.

 Как отнестись ко всему этому разнообразию 
при переносе исследований группы в виртуаль-
ную реальность? Как они меняются и меняются 
ли при этом «переносе»? И один из главных во-
просов: что есть продукт (результат) совместной 
деятельности в виртуальности, принципиально 
наполненной симулякрами? 

2) Как соотносятся сетевые сообщества 
с привычными для социальной психологии ди-
хотомиями в классификациях групп? Иными 
словами, это большие или малые группы? 
Естественно возникшие или искусственно соз-
данные? Или вообще эти классификации к ним 
не применимы, например, в силу отсутствия 
топологических и временны́х характеристик 
целостности?

Если придерживаться отрицательного отве-
та на последний вопрос, то на каких основаниях 
должна строиться классификация сетевых со-
обществ? Или же они в общем и целом сильно 
похожи друг на друга и в этом смысле не нуж-
даются в типологизации? Иными словами, сете-
вые сообщества суть инаковые по отношению к 
реальным сообществам (и тогда для понимания 
их специфики необходимо их изучение в срав-
нении с реальными сообществами), или же они 
в общем такие же (и тогда возможен простой 
перенос в виртуальность тех знаний, например, 
о динамических характеристиках групп, кото-
рые уже накопила социальная психология при 
изучении реальности)?

3) Как переживается членами сетевого 
сообщества факт одновременного наличия в 
нем структурных характеристик целостности 
(например, целей, норм, иерархии статусов) и 
отсутствия топологических характеристик? 
Иначе – каков пространственно-временной 
образ «своих»? Есть ли он вообще? В какой 
степени отсутствие объективных оснований 
для его формирования компенсируется и чем 
именно? Какую психологическую роль для 
человека играет подобная пространственно-
временна́я «размытость» этих «своих», которые 
«везде и нигде», ‒ максимально защищающую 
или какую-то иную?

4) Какова объективная социальная роль 
сетевых сообществ? В какой степени они могут 
быть рассмотрены как группы социализации 
личности? Насколько они востребованы сегодня 
и кем именно? Иными словами, кто агенты и 
акторы этих социальных образований?

5) Каковы особенности развития (группо-
вой динамики) сетевых сообществ? Отметим, 
что данный вопрос может касаться и собствен-
но стадиальности развития, и трансформаций 
группового давления, и факторов лидерства, и 
особенностей групповых дискуссий. 

И, наконец, подчеркнем, почему ответы на 
все эти вопросы представляются важными: по-
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тому что, если сетевые сообщества ‒ некоторые 
«социально-психологические ячейки» Сети, то 
возникает возможность исследования их ди-
намических взаимоотношений и взаимосвязи 
друг с другом, что, по сути, будет демонстра-
цией психологических оснований всей сетевой 
организации.

Представляется, что современный этап 
исследований сетевых сообществ еще не по-
зволяет однозначно ответить на эти вопросы. 
Хотя сегодня различные интернет-коммьюни-
ти являются предметом научной рефлексии 
специалистов самой разной дисциплинарной 
принадлежности, однако и психологических 
и социально-психологических исследований в 
этой области проводится крайне мало: с одной 
стороны, в силу новизны самого объекта ис-
следования, с другой – по причине понятных 
ограничений использования традиционного 
методического инструментария в ситуации его 
«переноса» в виртуальное пространство. По-
жалуй, единственным исключением является 
исследование он-лайн дневников (блогов), в 
отношении которых на сегодняшний день уже 
накоплен значительный эмпирический матери-
ал [4], и в определенной степени активизация 
исследовательского интереса к этой области 
интернет-коммуникации связана с ее ролью в 
подростковой социализации. 

Заметим, что исследование юношеских 
личных дневников имеет многолетние традиции 
в психологии. Со времен Ш. Бюлер отмечается, 
что в основе мотивации такого поведения лежит 
типичная потребностная диада юношества ‒ 
«потребность в рефлексии – потребность в 
самораскрытии». С развитием интернет-техно-
логий исследовательский интерес к этой форме 
человеческой активности стал переживать 
«второе рождение», что обогатило понимание 
функций личных дневников в целом. 

Так, традиционная функция самораскры-
тия, более часто определяемая в наши дни как 
«самовыражение», анализируется уже не с 
точки зрения своего предметного содержания, 
а с позиций возможного психотерапевтическо-
го воздействия на личность пишущего. Она 
мыслится как возможность «отпустить» свои 
мысли и чувства: их текстуальное выражение 
становится для человека первым шагом на пути 
разделения себя и своих переживаний, началом 
своеобразного отчуждения мучающих внутрен-
них противоречий. Не менее традиционно вы-
деляемая функция рефлексии также получает 
новое значение: в ней сегодня подчеркивается 
не столько задача разностороннего анализа че-
ловеком тех или иных проблем своей повседнев-
ности, сколько создание с помощью дневника 
некоторой «другой реальности» ‒ со своими 
особыми временем и пространством, которыми 

можно управлять. Тем самым личный дневник 
становится возможностью пусть иллюзорного, 
но контроля над ускоряющимся ритмом эпохи. 
И неслучайно эти функции дополняются сегод-
ня еще и такими возможностями личных днев-
ников, как «заморозка времени» и «нахождение 
удовольствия в письме». В первой из них акцент 
делается на воссоздании автором субъективно-
го ощущения смысловой последовательности 
и непрерывности своей жизни. Во второй же 
фиксируется характерное для постмодерна вни-
мание к слову и его формам: с этой точки зрения 
личный дневник есть возможность придать себе 
новую форму, сконструировать себя в слове и 
тем самым заново создать свою уникальность.

Одним из основных парадоксов интернет-
дневников повсеместно признается факт со-
четания личных по своему характеру записей 
с тем уровнем публичности, который предо-
ставляет Сеть. Но думается, дело не только и 
не столько в публичности как таковой, сколько 
в расширенных коммуникативных возможно-
стях данной публичности; а именно: аудитория 
онлайн-дневников практически неизбежно 
становится активным соавтором дневниковых 
записей в силу интенсивной обратной связи. Тем 
самым публичная и в то же время частная при-
рода онлайн-дневника разрушает традиционные 
культурные разграничения между приватным и 
общественным, и потому ведущий такой днев-
ник неизбежно решает задачу самопрезентации, 
т.е. осознанного управления тем впечатлением о 
себе, которое формируется у читателей.

Какие особенности онлайн-дневников 
(реализуемых в формате ЖЖ) имеют значение 
для юношеского возраста? Во-первых, неиз-
бежное совмещение в них коммуникации и 
аутокоммуникации ведет к публичности про-
цесса построения своего Я, что приближает его 
к самопрезентации, к активному формированию 
Я-для-Других. Во-вторых, потенциальное об-
разование вокруг ЖЖ-дневника дискуссионной 
площадки из комментариев читателей заставля-
ет автора постоянно вырабатывать и отстаивать 
свою позицию, активизируя процесс рефлексии. 
В-третьих, параметр анонимности, характерный 
для интернет-коммуникации в целом, в ЖЖ вы-
ступает не для того, чтобы скрыть как можно 
больше информации о себе, а для предостав-
ления более полной, чем в реальной жизни, 
информации, в том числе и о своих взглядах и 
убеждениях, что дает новый импульс процессам 
социальной категоризации и самокатегори-
зации. В-четвертых, общее для виртуальной 
коммуникации уравнивание пользователей в 
социальном статусе расширяет для автора ЖЖ 
содержательное разнообразие обратной связи. 
И, наконец, в-пятых, активность в ЖЖ суще-
ственно меняет привычные пространственно-

Е. П. Белинская. Информационная социализация в поликультурном пространстве



Изв. Сарат. ун-та. Нов. сер. Сер. Акмеология образования. Психология развития. 2014. Т. 3, вып. 3(11)

Научный отдел258

временны́е параметры коммуникации: время 
диалога «растягивается», предоставляя автору 
больше возможностей для формулирования 
своей позиции, а пространство приобретает чер-
ты «сетевого индивидуализма», когда каждый 
автор может создавать свою собственную сеть 
коммуникации, ставя себя в ее центр. 

Заключение

Если подвести некоторые итоги выше-
сказанному, то попытаемся определить, что 
на сегодняшний день малоизвестно, а потому 
требует дальнейшего изучения, составляя по-
тенциальные направления исследований инфор-
мационной социализации? 

Представляется, что, во-первых, это вопрос 
о том, как сказывается опыт компьютерно-опос-
редованной коммуникации на содержательной 
стороне общения подростков в социальной 
реальности. Можно предположить, что данное 
влияние выражается в: 1) слабой норматив-
ности социального поведения; 2) снижении 
«порога чувствительности» к психологическим 
и социальным рискам; 3) компенсаторной эмо-
циональности. Во-вторых, каковы личностные 
предикторы активного пользования в подрост-
ковом возрасте? Существующие сегодня эмпи-
рические данные дают максимально противо-
речивую картину, соединяя открытость новому 
опыту/когнитивную ригидность, экстраверсию/
интроверсию, высокую/низкую самооценку, 
дифференцированность/недифференцирован-
ность Я-концепции и т.д. В-третьих, возникает 
вопрос о социально-психологической специ-
фике сетевых сообществ как группового «про-
странства» социализации. Соответственно, тре-
буют изучения основные «точки расхождения» 
его с реальными малыми группами членства: 
по степени конформизма, специфике образов 
партнеров по группе, особенностям разрешения 
конфликтных ситуаций, динамике референтно-
сти и т.п. В-четвертых, малоизученным является 
соотношение и взаимовлияние подросткового 
социального самоопределения и конструиро-
вания идентичности в реальной и виртуальной 
среде, прежде всего, в силу существующей на 
теоретическом уровне содержательной дихо-
томии (компенсаторика против креативности). 
Наконец, в-пятых, немаловажным является во-
прос о возрастной специфике патологических 
вариантов активного пользования. Выделяемое 
сегодня многообразие видов компьютерной за-
висимости, однозначность их физиологических 
и вариативность психологических симптомов, 
множественность объясняющих моделей, несо-
мненно, могут и должны быть модифицированы 
применительно к подростково-юношескому 
возрасту.
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The article discusses the current problem of information socialization 
in relation to her teenage stage. It is proved that the new information 
technologies are today both the means and the social environment 
of the individual in adolescence and early adulthood. It is argued 
that new information, the content expressed in the dynamics of 
the various areas of adolescent socialization. Firstly, the change 
itself communicative experience teenager by the occurrence and 
the increasing spread of «computer» language, which includes not 
only the new lexical and phraseological features, but also provokes 
the creation and dissemination of new communication standards. 
Secondly, active participation in online communication expands 
opportunities for its participants role experimentation and therefore 
provokes changes in their socio-role-playing experience. Third, the 
simultaneous inclusion in a variety of online communities creates 
active user conditions for the most self-controlled. Provides an 
overview of network communities as a new group of socialization 
at the stage of adolescence, their similarities and differences with 
the real groups belonging. In conclusion, the possible directions 
of socio-psychological studies of adolescents’ socialization of 
information associated with a number of issues: figuring out how 
to affect the experience of computer-mediated communication on 
the content of the communication of teenagers in social reality; 
definition of personality predictors of active use in adolescence; 
study of the relation and interaction of teenage self-determination 
and social construction of identity in the real and virtual environ-
ment. Highlights the ambiguity and lack of available empirical data 
that define the need for further research.
Key words: senior teenhood and adolescence, informational 
socialization, the Internet communication, Internet addiction.
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Раскрыто содержание основных понятий, используемых в со-
временных исследованиях психологической адаптации лич-
ности. Психологическую адаптацию предложено определять 
как развивающий процесс и результат оптимального и дина-
мичного соотношения требований (возможностей) окружающей 
среды и возможностей (требований) личности. Рассмотрено 
соотношение категорий адаптации и взаимодействия. Пси-
хологическая адаптация осуществляется в форме активного 
взаимодействия со средой. Взаимодействие личности и среды 
может предшествовать адаптации, когда в его процессе раз-
ворачиваются противоречия между возможностями личности и 
требованиями среды или требованиями личности и возможно-
стями среды. Обоснована необходимость использования поня-
тий «адаптационная активность», «адаптационная готовность», 
«адаптационные способности»; раскрыто содержание этих по-
нятий с позиций экопсихологического подхода.
Ключевые слова: личность, психологическая адаптация, 
адаптационная активность, адаптационная готовность, адапта-
ционные способности.

Введение

Условия развития современного общества 
характеризуются возрастанием информационных 
потоков и темпа жизни и деятельности, интен-
сификацией взаимодействий личности и среды, 
значительным повышением неопределенности, 
которое выражается в сложности идентифи-
кации трудностей и определении действий по 
их преодолению, повышенными требованиями 
к конкурентоспособности личности в профес-
сиональной сфере. Все это актуализирует про-
блему психологической адаптации личности в 
современных динамичных условиях жизни и 
деятельности. Интерес психологов находится 
в основном в области общих и конкретно прак-
тических вопросов, связанных с адаптацией. 
Проведенный нами теоретический анализ про-

блемы психологической адаптации личности 
[1] показал, что понятие адаптации признается 
многими исследователями в качестве одной из 
основных категорий психологии (А. В. Пет-
ровским, М. Г. Ярошевским, Б. Г. Ананьевым, 
Ю. Л. Неймером, И. И. Мамайчук, С. И. Степа-
новой, В. Г. Бушуровой, А. А. Реаном, Ф. Б. Бе-
резиным, Ю. А. Александровским, Г. А. Баллом 
и др.), обозначены общие интеллектуальные 
механизмы адаптации (Ж. Пиаже, В. Штерном, 
Р. Кэттеллом, Дж. Гилфордом, Г. Ю. Айзенком, Р. 
Стернбергом, В. Н. Дружининым, Л. Ф. Бурлачу-
ком, Д. Н. Завалишиной и др.), достаточно полно 
изучены факторы и критерии производственной 
адаптации (А. Л. Свенцицким, Л. Г. Почебут, 
В. Д. Шадриковым, К. К Платоновым, Г. Г. Го-
лубевым, В. Г. Подмарковым, Н. А. Ермоленко, 
М. П. Будякиной, А. А. Русалиновой, Р. Д. Бар-
диным, Г. Д. Орешниковой и др.) и адаптации 
к экстремальным и стрессогенным условиям 
(Г. Селье, Л. А. Китаевым-Смык, Л. П. Гримаком, 
В. А. Ганзеном, Е. П. Ильиным, В. И. Мед веде вым, 
Б. А. Вяткиным, Ф. З. Меерсоном, В. Э. Миль-
маном, Г. С. Никифоровым и др.). В настоящее 
время вводятся новые понятия, раскрывающие 
сложный и многоплановый характер психологи-
ческой адаптации.

Понятийный аппарат 

психологии адаптации личности

Психологическая адаптация рассматрива-
ется нами как развивающий процесс и резуль-
тат оптимального и динамичного соотношения 
требований (возможностей) окружающей среды 
и возможностей (требований) личности. Ис-
следователями признается двойной вклад в 
динамику процесса адаптации и личности, и 
среды. С позиций экопсихологического под-
хода психологическая адаптация изучается в 
процессе активного взаимодействия со средой. 
Взаимодействия могут предшествовать адап-
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тации, когда в их процессе разворачиваются 
противоречия между возможностями личности и 
требованиями среды или требованиями личности 
и возможностями среды. Успешная адаптация 
может и не достигаться в процессе конкретных 
взаимодействий, и не быть непосредственной 
целью конкретных взаимодействий. Тогда взаи-
модействия личности и среды осуществляются 
по типу субъект-объектных отношений, эффек-
тивность которых невелика. В этом случае ряд 
неэффективных взаимодействий приводит или 
к осознанию противоречий и необходимости 
адаптации, или к разрушению структуры взаи-
модействий. Взаимодействия могут эффективно 
осуществляться на основе разрешенных противо-
речий в процессе адаптации до того момента, 
пока согласование возможностей и требований 
не станет избыточным и не станет тормозить 
процесс развития личности. Тогда существующая 
структура взаимодействий личности и среды раз-
рушается и целью последующих взаимодействий 
становится установление другого уровня равно-
весия, т.е. адаптация. 

Одним из новообразований в адаптационном 
процессе в системе «личность-среда» становится 
адаптационная готовность личности – готов-
ность эффективно взаимодействовать с новыми 
и динамичными образовательными, професси-
ональными, социальными и др. средами. Такая 
постановка проблемы в современной психоло-
гической науке и комплексное ее исследование 
являются достаточно новыми. Адаптационная 
готовность рассматривается во взаимосвязи 
с эффектами социализации и социально-пси-
хологическими факторами, одним из которых 
признается характер социальной активности 
[2‒4], особое внимание уделяется готовности к 
взаимодействию с образовательными средами 
[5‒8]. Представляется, что структура адапта-
ционной готовности включает многоуровневую 
готовность психофизиологических (состояния и 
предрасположенности нервной системы к опре-
деленным действиям, эмоциональных состояний, 
способствующих или не способствующие опре-
деленным действиям), психологических (ког-
нитивных, мотивационных, волевых явлений) 
и социально-психологических (социально-пер-
цептивных, коммуникативных и интерактивных 
явлений) уровней психической активности.

В последнее время исследователи активно 
применяют понятие адаптационных способ-
ностей. Обобщение результатов исследований 
психологов показало, что традиционно адапта-
ционные способности связывались учеными с 
отдельными сторонами психической активности: 
интеллектом (Г. Айзенком, Л. Ф. Бурлачуком, 
Дж. Гилфордом, В. Н. Дружининым, Р. Кэттел-
лом, Ж. Пиаже, Я. А. Пономаревым, Р. Стерн-
бергом, В. Штерном и др.), способностью спра-

виться с адаптационным синдромом в ситуации 
стресса (Л. М. Аболиным, Л. А. Китаевым-Смык, 
Л. В. Куликовым, Г. Селье и др.), межлич-
ностными отношениями и взаимодействиями 
(С. Д. Артемовым, А. И. Донцовым, Е. Л. Доцен-
ко, Т. С. Кабаченко, Я. Л. Коломинским и др.) [9].

Адаптационные способности понимаются 
нами как индивидуально-психологические осо-
бенности личности, выражающиеся в выборе 
наиболее оптимальных и эффективных способов 
адаптации к окружающей среде и являющиеся 
результатом взаимодействия психофизиологи-
ческих, психических и социально-психологи-
ческих явлений, функционирующих в процессе 
достижения динамического равновесия в системе 
«личность-среда» [10].

Реформы системы образования ставят во-
просы адаптационной готовности и у педагогов, 
осуществляющих педагогическую деятельность 
в напряженном инновационном режиме. Как 
показано в наших теоретических обзорах [11], 
эти вопросы более популярны в педагогике, 
чем в психологии, и решаются с точки зрения 
конкретных практических проблем: готовности 
администрации к изменениям (З. К. Ушаковым), 
диагностики готовности педагогов к иннова-
ционной деятельности (С. А. Трифоновой), 
разработки технологии внедрения новшеств 
в образовательный процесс (Э. В. Хачатрян), 
развития определенных личностных качеств 
(Н. В. Кузьминой, В. А. Сластениным, Л. С. Поды-
мовой и др.); в психологии готовность педагогов 
к изменениям связывается с разработкой фило-
софии инноваций в образовании (В. И. Сло-
бодчиковым), проектированием и экспертизой 
развивающих образовательных сред (В. И. Па-
новым, В. В. Рубцовым, В. И. Слободчиковым, 
В. А. Ясвиным), профессионально-личностными 
качествами (Л. М. Митиной), творческим мыш-
лением (М. М. Кашаповым), мотивационной 
готовностью (О. Н. Коптяевой) и др. факторами. 
Вместе с тем идея становления образования 
как места «продуктивного и взаиморазвива-
ющего разрешения бытийных противоречий» 
[12] между личностью и обществом с трудом 
принимается педагогами школы, а проблемы 
педагогической готовности к ориентации на 
учащихся и их развитие в психологической науке 
практически не рассматриваются.

В современной психологии адаптация 
учащихся к условиям обучения в школе рассма-
тривается как результат психического развития 
индивида за определенный период (дошкольное 
детство, начальная школа, среднее звено школы, 
старшие классы). Современные динамичные 
общественные отношения требуют от школы 
постоянного соответствия содержания и качества 
образования требованиям общества. Динамика 
образовательного процесса в сочетании с дина-
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микой всей жизни постоянно детерминируют 
изменения личности, требуют от учащихся 
гибкого и оптимального взаимодействия с об-
разовательной средой. Возникает необходимость 
исследования не просто адаптационного процес-
са в его непрерывности, а изучения личностных 
метаобразований, позволяющих быть личности 
жизне- и конкурентоспособной в современных 
чрезвычайно динамичных общественных ус-
ловиях. Такими метаобразованиями выступают 
адаптационная готовность и адаптационные 
способности, которые обеспечивают интеграцию 
прошлого личностного опыта и ориентацию на 
успешную деятельность в будущем (ближайшем 
или отдаленном).

Заключение

Таким образом, сказанное выше позволяет 
констатировать: недостаточную концептуальную 
и термино логическую разработанность про-
блемы оптимальной адаптационной готовности 
личности в динамичных условиях жизни и 
деятельности; отсутствие критериев и показа-
телей достаточного уровня развития ее адапта-
ционной готовности; недостаточность знаний о 
психологических и социально-психологических 
механизмах, способствующих формированию 
адаптационной готовности и адаптационных 
способностей у субъектов общественных взаи-
модействий. Практически отсутствуют комплекс-
ные исследования адаптационной готовности и 
адаптационных способностей личности, объ-
единяющие в единую психолого-педагогическую 
концепцию вопросы структурного строения и 
динамики феномена адаптационной готовности. 
Недостаточны знания о рисках слабого разви-
тия и неадекватной реализации адаптационной 
готовности и адаптационных способностей у 
субъектов образования в условиях его реформи-
рования; педагогического, психолого-педагоги-
ческого и семейного воздействия на результаты 
психологической адаптации. Неясны соотно-
шения взаимоожиданий субъектов образования 
и вопросы морально-нравственного выбора, 
связанного с изменениями.

Работа выполнена при финансовой под-
держке РГНФ, проект «Структура и предик-
торы субъективного благополучия личности: 
этнопсихологический анализ» (грант № 14-06-
00250 а).
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that we define psychological adaptation as a developing process and 
a result of balanced and dynamic correlation between the require-
ments (capabilities) of environment and capabilities (requirements) 
of personality. The article throws light on correlation between 
categories of adaptation and interaction. Psychological adaptation 
is happens in a form of active interaction with the environment. 
Interaction of personality and environment may forego adaptation 
when the contradictions between personality’s requirements and 
capabilities of environment arise. The study gives grounds to the ne-
cessity of using such terms as «adaptational activity», «adaptational 
readiness», «adaptational capabilities». The content of these notions 
are explained from the point of view of eco-psychological approach.
Key words: personality, psychological adaptation, adaptational 
activity, adaptational readiness, adaptational capabilities. 
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Предложена трактовка идентичности с теоретических позиций 
субъектно-бытийного подхода. Отмечено, что с одной стороны, 
личностная идентичность отражает степень определенности, 
непротиворечивости системной организации личности с вклю-
чением всех пространств ее бытия. С другой стороны, личность 
определяет себя как актора, занимающего место в системе со-
циальных идентификаций и ее идентичность обусловлена тем, 
каким образом она идентифицирует Других относительно себя. 
Показано, что социальные деструкции в связи с событиями 
на Украине спровоцировали переструктурирование системы 
идентификаций. Составляющим идентификаций (когнитивной, 
аффективной, конативной) в период формирования новой си-
стемы свойственна гетерохрония. Зафиксирована существен-
ная разница в представлениях респондентов об американцах, 
украинцах, крымчанах, а сопровождающие это знание чувства 
и ориентация возможных действий дифференцированны слабо.
Ключевые слова: личностная идентичность, изменяющаяся 
система идентификаций, украинский кризис.

 
Введение

Жизнь личности, ее рост неотделимы от 
нарастания ее субъектности. С момента осоз-
нания ребенком себя как активного деятельного 
начала, оперирующего внешними объектами 
в соответствии с собственными, осознанными 
ребенком намерениями, этот процесс усложня-
ется, прогрессирует и в результате длительного 
пути взросления человек достигает вершины в 
своем развитии – становится субъектом жизни. 
С. Л. Рубинштейн ввел это понятие с тем, чтобы 
выразить деятельную сущность личности, ее 
активную позицию в целостном жизненном про-
цессе. Позиция активного субъекта, творящего 
свою жизнь, является контрапунктом, смысло-
вым стержнем экзистенциальной и гуманисти-
ческой психологии. 

С наступлением зрелости (акме) рост лич-
ности связан с активной стратегией воплощения 
во внешних пространствах бытия системы об-
ретенных личностью смыслов, вершиной или 
интегрирующим ядром которых является  смысл 
жизни. В этой фазе источник развивающих лич-
ность противоречий в большей мере связан с вну-

триличностными смысловыми преобразованиями 
и процессом самоактуализации, сталкивающимся 
с сопротивлением внешней бытийности (возмож-
ная противоречивость знаний о мире, противо-
борство чужой воли, сопротивление этнических 
и иных стереотипов и пр.). При этом значимым 
регулятором всегда остается направленность 
личности на поддержку своего чувства идентич-
ности, которое обеспечивается достижением 
и сохранением адекватности ее внутреннего, 
смыслового плана внешним активно выстраива-
емым личностью пространствам бытия [1, 2]. Это 
определяет вектор субъектной активности [2, 3] 
и возможность субъективного благополучия [4].

Э. Эриксон считал, что зрелой личностью 
может быть только та, которая характеризуется 
идентичностью, психосоциальной тождествен-
ностью, имеющая «твердо усвоенный и личност-
но принимаемый образ себя со всеми много-
образными отношениями к внешнему миру и 
соответствующими формами поведения» [5, 
с. 213]. В этом высказывании обоснованно сде-
лан акцент на устойчивости многообразных от-
ношений личности с внешним миром как важном 
факторе личностной идентичности.

Сейчас обращение к проблеме идентично-
сти – острый «сюжет дня», представленный не 
только в научных текстах культурологов, соци-
ологов, психологов, политологов, но об этом с 
упоением рассуждают разнообразные медийные 
лица, блогеры, политические деятели и пр. Ак-
тивная социальная динамика, перекройка соци-
ально-организационных конструкций, провокация 
конфликтов, выплескивающих на гребень более 
сложных процессов оппозитные роли-лейблы, 
идентификация с которыми приводит их но-
сителей к агрессивной конфронтации («свой», 
«чужой»; «бандеровец», «ватник», «калорад» и 
пр.), ‒ все это пробуждает и подхлестывает ин-
терес к теме потерянной (обретенной) человеком 
идентичности.

Личностная идентичность с теоретических позиций 

субъектно-бытийного подхода

Теоретические позиции субъектно-бытий-
ного подхода к личности и соответствующая 
этому подходу трактовка идентичности, а также 
подтверждающие их результаты эмпирических 

 © Рябикина З. И., 2014
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исследований представлены в работах психоло-
гов Кубанского государственного университета 
[6, 1‒3, 7, 8]. 

Мы рассматриваем идентичность как поли-
системный феномен, и это предполагает необхо-
димость нескольких планов анализа. Один из них 
обусловлен тем, что личностная идентичность 
отражает степень определенности и устойчивость 
системной организации личности [1]. Невозмож-
ность разрешить противоречия (рассогласования) 
в системе отношений между отдельными состав-
ляющими структуры личности обусловливает 
чувства неаутентичности бытия, потерянности, 
отчужденности, внутренней конфликтности и, 
таким образом, диффузию идентичности.

Личностная идентичность социальна по 
своей природе, что предполагает осознанно 
занятое, «присвоенное» личностью место в си-
стеме культурных знаков, т.е., с одной стороны, 
идентичность, как написано выше, отражает 
степень определенности, непротиворечивости 
системной организации личности с включением 
всех пространств ее бытия. С другой стороны, 
личность идентифицирует себя в качестве актора 
определенных социальных групп и претендует на 
то, что окружающие подтвердят ее право на опре-
деленное, значимое в общественном устройстве 
место в системе идентификаций. 

При разрушении сообщества нарушается 
система идентификаций и человек испытывает 
затруднения в самоидентификации. В ситуации 
подобного кризиса вектор субъектной активности 
личности обусловлен: 

а) ее попытками сохранить привычный со-
циальный уклад, при котором ее роль сохраняет 
ценность и место в структуре значимых соци-
альных отношений (русские в Украине не хотят 
согласиться с периферийностью своей роли, 
отсюда, в частности, борьба за статус русского 
языка и пр.);

б) ее стремлением поднять ценность тех 
групп, в которых у нее есть значимая роль (напри-
мер, усиление роли этнической идентичности в 
связи с размыванием других социальных структур 
и потерей определенности содержания ролей в 
этих структурах);

в) ее направленностью на создание препят-
ствий оформлению социальных групп, в которых 
не представляется возможным персонифициро-
вать (освоить, овладеть) какую-либо из ролей.

 Если создается система социального устрой-
ства, в которой роль с ведущим для носителя 
признаком (например, то, что человек – русский) 
исчезает из тезауруса социальных ролей или ста-
новится причиной перемещения на периферию 
социально значимых отношений и провоцирует 
притеснения, нет оснований рассчитывать на 
мирное течение событий. Человек задает себе 
вопрос: Кто Я? ‒ и отвечает: Русский. В сегод-

няшних обстоятельствах жизни в Украине этот 
ответ означает, что он оказался гонимым и при-
тесняемым.

В ситуации социальных (политических и 
иных) преобразований вопрос «Кто Я?» всегда 
предполагает уточнение: «Кто Я относительно 
изменяющихся Других?». И от того, кто эти 
Другие, какие они и как они располагаются на 
условной шкале «свой – чужой», зависит вектор 
преобразований системы идентификаций и соб-
ственной личностной идентичности. Перегруп-
пирование «персонажей» инициирует конфликт-
ный внутренний диалог. Например, личность 
может идентифицироваться с теми, кто «своих 
не бросает», с «вежливыми людьми», с теми, кто 
спас Крым, и тогда возрастает чувство патриотиз-
ма, гордость за свою причастность (наконец-то!). 
Или личность позиционируется ближе к другому 
полюсу мнений, идентифицируется с теми, кто 
манифестирует свою принадлежность к креатив-
ному классу, декларирует свою приверженность 
европейским ценностям (отметим, что в этом 
не может быть полного единства и естественны 
различия в том, как трактуются первое и второе). 
В последнем случае рефлексия переживаемых 
личностью идентификаций вызывает чувства 
тревоги, потерь, гнев, дезориентацию. Идет мас-
штабная внутренняя работа: как написал Виктор 
Ерофеев: «Я никогда не думал, что с помощью 
украинцев я что-то узнаю новое о смысле жизни» 
[9]. Другое, не менее известное медийное лицо, 
отражая глобальность современной коллизии в 
отношениях России и Запада, высказался о кор-
нях российской культуры, о русской литературе 
следующим образом: «Нет, наверное, в мире ли-
тературы, столь же агрессивной и дидактичной, 
как русская. Когда-то она была очень актуальной, 
отчего сегодня особенно бессмысленна, потому 
что языковая и мировоззренческая картина мира 
сменилась полностью» [10]. И это тоже процесс 
уточнения своих идентификаций и провозглаше-
ние себе и миру своей личностной идентичности.

Таким образом, личностная идентичность в 
ее социальном аспекте обусловлена тем, каким 
образом мы идентифицируем Других относи-
тельно себя и идентифицируем себя относитель-
но Других. 

Изменение геополитической ситуации, ко-
торое мы сейчас переживаем из-за ситуации с 
Украиной, вызвало масштабное переструктури-
рование «галереи социальных портретов», «пере-
писывание» отдельных портретов, в связи с чем 
изменяются наши отношения не только с укра-
инцами, но и с другими влиятельными акторами 
этого конфликта (США, Европейский союз и т.д.).

Структурное рассмотрение идентичности 
предполагает включение трех составляющих 
(когнитивной, конативной, аффективной) с ак-
центированной темой соответствия социаль-
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ным нормам: а) образ мира, структурированный 
в соответствии с тем ракурсом, который задает 
место играемой индивидом роли в социальной 
системе; б) поведенческие модели, соответству-
ющие месту индивида в социальной системе; 
в) социально предписанные и регламентирован-
ные социумом чувства, выражающие «правиль-
ное» отношение индивида к происходящему. 
В устойчивой социальной структуре традици-
онного общества этот интегративный феномен 
«пакетирован» (т.е. это устоявшаяся модель, в 
которой непротиворечиво «срослись» представ-
ления о мире, действия и чувства).

В периоды социальных деструкций назван-
ные аспекты идентичности могут «расползаться», 
в чем проявляется своеобразная гетерохрония, 
так как они оформляются с различной скоростью. 
В связи с массированными информационными 
интервенциями активно изменяется когнитивная 
составляющая идентификаций, а аффективная 
(устойчивое отношение, сопровождаемое опре-
деленными чувствами) и конативная (способы 
поведения, соответствующие содержанию образа) 
требуют большего времени для оформления.

Выборка, методики и методы исследования

В предпринятом эмпирическом исследо-
вании приняли участие юноши и девушки в 
возрасте 19–21 года (53 человека). Задание для 
участников исследования: описать (идентифици-
ровать) три образа: американец, украинец, крым-
чанин. В качестве инструмента анализа исполь-
зовалась методика «Социальная идентичность» 
(В. А. Ядова, Е. Даниловой, С. Климовой), в 
которой предложены полярные суждения, харак-
теризующие качества оцениваемого человека, 
чувства респондента и его возможные действия 
в адрес оцениваемого лица. Оценки различаются 
в диапазоне от −2 до +2.

 
Результаты исследования, их обсуждение

Хотя поток информации в СМИ, обусловлен-
ный коллизиями в отношениях России с Укра-
иной и изменением статуса Крыма и крымчан, 
включает в себя негативную информацию о во-
влеченности США в эти процессы, тем не менее 
в оценивании «американца» содержание образа, 
чувства, связанные с этим образом, и направлен-
ность возможных действий характеризуются 
высокими положительными значениями (+0,95; 
+0,9 и +0,9 соответственно). Условный «уровень 
позитивности» одинаков для всех трех аспектов 
образа, что свидетельствует о стабильности 
самоидентичности респондента относительно 
образа «американца», отсутствие ревизии. 

В описании образа украинца преоблада-
ют отрицательные суждения (среднее значе-

ние  −0,25). При этом чувства и направленность 
действий представлены положительными зна-
чениями (0,2 и 0,5, соответственно).

 Образ крымчанина положителен, в отличие 
от образа украинца, но уступает образу амери-
канца (среднее значение 0,55), сопровождается 
позитивными чувствами (среднее значение 0,8) 
и ориентацией на позитивные действия (среднее 
значение 1,0). 

Приведенные данные свидетельствуют, 
что «образ» как элемент оценивания оказался 
наиболее дифференцированным (разница в 
оценках 1,2), т.е. это наиболее «подвижная» со-
ставляющая, легко «отзывающаяся» на влияния 
со стороны СМИ и других источников. 

Наиболее однородны суждения о возмож-
ных действиях в адрес оцениваемых образов 
(разница в оценках 0,5). Оценка переживаемых 
чувств характеризуется разницей в 0,7 балла, что 
обнаруживает несколько бо́льшую зависимость 
чувств от содержания образа. 

Чувства и готовность действовать опре-
деленным образом – более консервативные эле-
менты в рассматриваемой триаде, отражающие 
сложившиеся у субъекта привычные способы 
поддержания отношений с Другими и в меньшей 
степени зависящие от того, кому действие адре-
суется в период формирования новой системы 
идентификаций.

Таким образом, субъект оценивания ясно 
фиксирует разницу в своих представлениях об 
американцах, украинцах, крымчанах, различает 
эти три типа, при этом сопровождающие это зна-
ние чувства содержательно близки и ориентация 
возможных действий слабо дифференцирована.

Заключение

Смена системы идентификаций всегда пере-
живается индивидом как переломный момент, 
когда мир становится менее предсказуемым и 
усиливается уязвимость, нарушаются заплани-
рованные траектории его личностного роста. 
Социо-политический кризис всегда драматичен, 
и вовлеченность личности в деструктивные со-
циальные процессы связана не только с непосред-
ственной опасностью для жизни, но с деструкцией 
экзистенции и изменением вектора субъектности. 
Потеря определенности в идентификации Других, 
в самоидентификации чревата рисками стагнации 
личностного роста, девальвации смысла жизни.

Как показало эмпирическое исследование, 
пока образы Другого не создают впечатления 
окончательности в построении новой системы 
идентификаций, в которой идентичность молодых 
россиян была бы враждебно противопоставлена 
персонажам, вовлеченным сейчас в недружестве-
ный диалог с Россией, вероятно, еще есть время, 
есть шанс.
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The article offers definition of identity from the theoretical angle 
of subjective-existential approach. It is pointed out that on the 
one hand personal identity reflects the degree of definiteness, 
consistency of personality’s system organization with inclusion 
of all the fields of its existence. On the other hand, personality 
defines itself as an actor, that holds a certain position in the sys-
tem of social identifications and its identity is conditioned by the 
way a personality identifies Others in relation to itself. The article 
shows that social destructions, due to the Ukraine events, caused 
restructuring of the system of identifications. The identification’s 
component (cognitive, affective, conative) can be characterized by 
heterochrony during the period of new system formation. A striking 
difference between the respondents’ visions of Americans, Ukrain-

ians, and people of the Crimea have been pointed out. The feelings 
and orientation towards possible actions, which are accompanying 
are weakly differentiated. 
Key words: personal identity, changing system of identifications, 
the Ukrainian crisis.
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Обсуждается взаимосвязь атрибуции враждебности и сце-
нариев поведения детей в ситуации провокации агрессии. 
Установлено, что преобладающими когнитивными стилями, 
используемыми младшими школьниками для объяснения при-
чин поведения сверстников в ситуации провокации агрессии, 
являются атрибуция невраждебности и случайности, а также 
склонность к прощению. Младшие школьники вне зависимо-
сти от пола имеют склонность выбирать стратегии пассивной 
агрессии и ассертивного реагирования. Вместе с тем было 
установлено, что мальчики чаще прибегают к выбору активной 
агрессии, а девочки к бегству/уходу. Активная агрессия в си-
туации провокации выбирается при атрибутировании поступку 
враждебности и намеренности, а также при принятии решения 
о суровом наказании провокатора. Выбор сценариев пассивной 
агрессии и подавленной агрессии осуществляется при оценке 
действий сверстника как невраждебных, случайных и не требу-
ющих наказания. Выбор таких сценариев как ассертивное реа-
гирование, бегство и устранение ущерба мотивирован особен-
ностями процесса атрибутирования враждебности.
Ключевые слова: атрибуция, наказание, прощение, агрессия.

Введение

В последнее время моделям обработки со-
циальной информации уделялось значительное 
теоретическое и эмпирическое внимание [1‒5]. 
Модель обработки социальной информации, 
разработанная К. Доджем (K. A. Dodge) [6] и 
Н. Криком (N. R. Crick) [7], предполагает серию 
социально-когнитивных и когнитивно-эмоци-
ональных процессов в развитии социальной 
компетентности и поведения на протяжении 
жизненного пути. Данную модель можно пред-
ставить в виде шести последовательных шагов, 
определяющих те или иные поведенческие 
реакции: кодирование социальных сигналов. 
интерпретация сигналов. прояснение целей, ге-
нерация поведенческой реакции. выбор реакции. 
совершение поступка. 

С позиций данной когнитивной модели 
Додж и Крик пытаются интерпретировать при-
чины появления агрессивного поведения у детей 
и подростков, объясняя их систематическими 
нарушениями в процессах обработки социальной 
информации. В частности, ошибки в кодирова-
нии и интерпретации сигналов приводят к тому, 

что агрессивные дети, склонные к восприятию 
действий других как враждебных, чаще выбира-
ют враждебные реакции [2, 7]. 

Исследования показывают, что способность 
интерпретировать намерения действий других 
людей определяется уровнем детского социаль-
ного когнитивного развития. В частности, от-
мечается, что дефицит когнитивных навыков не 
позволяет детям младшего возраста правильно 
интерпретировать намерения действий других, 
в отличие от детей подросткового и юношеского 
возраста [8]. Вместе с тем правильность интер-
претации намерений действий других приоб-
ретает важное значение для пятого шага модели 
обработки социальной информации – оценки и 
принятия решения действовать тем или иным 
способом в ситуации провокации [9‒11].

Анализ литературы и результатов исследо-
ваний не позволил обнаружить данных о видах 
сценариев, выбираемых при различных атрибу-
тивных стилях на пятом шаге модели обработки 
социальной информации. Можно предположить, 
что взаимосвязь атрибуции враждебности, наме-
ренности и суровости наказания за совершенный 
поступок будет влиять на принятие решения о 
выборе того или иного способа действий в си-
туации провокации.

Для проверки гипотезы использовалось 
интервью [12], измеряющее детскую атрибуцию 
враждебности или миролюбивые намерения 
в гипотетически провокационных ситуациях, 
разработанное на основаниях модели обработки 
социальной информации [2]. Процедурно прове-
дение исследования предполагало предъявление 
участникам шести ситуаций, гипотетически 
провоцирующих агрессию, с последующими 
ответами на поставленные вопросы. В исследо-
вании приняли участие 392 городских младших 
школьника (204 мальчика и 188 девочек) в воз-
расте 6–8 лет.

Анализ результатов исследования показал, 
что достоверно преобладающими когнитивными 
стилями, используемыми младшими школьника-
ми для объяснения причин поведения сверстни-
ков в ситуации провокации агрессии, являются 
атрибуция невраждебности и случайности. Ис-
ходя из такого восприятия ситуации и характера 
атрибутирования, дети данного возраста имеют 
более выраженную тенденцию к прощению со-
вершенного сверстником поступка (рис. 1). По-
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ловых различий в атрибуции причины поведения 
социального стимула и оценке его действий не 
обнаружено.

Представляет интерес информация о том, как 
на основе атрибутирования младшие школьники 
вырабатывают общую стратегию поведения. Как 
нам представляется, это, скорее всего, выбор 

между двумя альтернативными стратегиями: либо 
не создавать проблему, простить виновника и 
«сгладить» ситуацию, либо, наоборот, обострить 
ситуацию, проявить агрессию и наказать провока-
тора. С этой целью был проведен корреляционный 
анализ показателей атрибуции враждебности, на-
меренности, наказания и прощения. 

Рис. 1. Характеристики атрибутирования в ситуации провокации агрессии

Рис. 2. Взаимосвязь показателей атрибуции враждебности, 
намеренности, наказания и прощения у мальчиков

Рис. 3. Взаимосвязь показателей атрибуции враждебности, 
намеренности, наказания и прощения у девочек

0,00 2,,00 4,000 6,00 8,00 10,00 122,00 14,000

В результате было обнаружено, что маль-
чики и девочки используют разные стратегии 
совладания с ситуацией провокации агрессии. В 
частности, выявлено, что показатели враждебного 
и намеренного атрибутирования связаны с показа-
телями суровости наказания (соответственно r =
= 0,48, p < 0,001; r = 0,46, p < 0,001) и не связаны 
с показателями прощения (рис. 2). Помимо этого 
была обнаружена обратная связь между сурово-
стью наказания и прощением (r  =  −0,47, p < 0,001).

Таким образом, стратегия когнитивно-эмо-
ционального реагирования мальчиков, когда дей-
ствия сверстника расцениваются как враждебные 
и намеренные, ориентирована преимущественно 
на суровое наказание провокатора. Оценка дей-
ствий сверстника как невраждебных и случайных 
напрямую не актуализирует тенденцию проще-

ния. Вероятно, мальчики становятся способны 
прощать только тогда, когда они принимают 
решение не наказывать провокатора. Склон-
ность к возмездию и агрессии в данной ситуации 
может объясняться и спецификой маскулинной 
гендерной роли мальчиков, предполагающей 
демонстрацию поведения, подтверждающего 
их силу, власть и могущество, а не слабость и 
беспомощность [13].

Несколько иные стратегии характерны для 
девочек (рис. 3). Как и у мальчиков, у девочек 
показатели враждебного и намеренного атри-
бутирования связаны с показателями суровости 
наказания (соответственно r = 0,31, p < 0,001; 
r = 0,38, p < 0,001), а также наблюдается обратно 
пропорциональная связь между суровостью на-
казания и прощением (r = −0,31, p = 0,007).
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Вместе с тем у девочек показатели враждеб-
ного и намеренного атрибутирования отрицатель-
но связаны с показателями суровости наказания 
(соответственно r = 0,25, p = 0,028; r = 0,30, p =
= 0,009). Иными словами, если девочки восприни-
мают и интерпретируют действия провокатора как 
невраждебные и случайные, то они предпочитают, 
скорее, простить сверстника, чем наказать его.

Атрибутирование причин, намерений и 
интерпретация сигналов провокационных дей-

ствий сверстника приводит к выработке той 
или иной стратегии поведения в сложившейся 
ситуации. Как показывают результаты иссле-
дования, младшие школьники имеют склон-
ность выбирать стратегии пассивной агрессии 
и ассертивного реагирования (рис. 4). Следует 
отметить, что данная тенденция в выборе стра-
тегий поведенческого реагирования характерна 
для младших школьников вне зависимости от 
пола.

Рис. 4. Сценарии поведения в ситуации провокации агрессии

Подобная иерархия стратегий поведения, 
вероятно, определяется уместностью данных 
реакций с точки зрения социальных и мораль-
ных норм, существующих в школьной среде, 
ограничивающих открытое проявление агрес-
сии. Существенной в принятии решения дей-
ствовать по тому или иному сценарию является 
и роль оценки последствий проявления агрес-
сии. Как показывают исследования, школьные 
педагоги не только негативно относятся к про-
явлению агрессии в отношениях школьников, 
но и часто используют наказания для контроля 
и управления детской агрессией [14].

Вместе с тем было установлено, что мальчи-
ки чаще прибегают к выбору активной агрессии 
(р = 0,048), а девочки – к бегству/уходу (р = 
= 0,001). Данные половые различия в сценариях 
поведения вполне согласуются и объясняются 
результатами изучения детской агрессивности. 
В частности, в многочисленных исследованиях 
отмечается склонность мальчиков к проявлению 
физической и открытой вербальной агрессии, а 

девочек – к проявлению скрытой вербальной и 
косвенной агрессии [13].

Проведение корреляционного анализа 
позволило обнаружить некоторые закономер-
ности использования сценариев, выбираемых 
при различных атрибутивных стилях на пятом 
шаге модели обработки социальной информа-
ции. Были выявлены особенности взаимосвязи 
атрибуции враждебности, намеренности, су-
ровости наказания и прощения совершенного 
поступка с принятием решения о выборе того 
или иного способа действий в ситуации прово-
кации (рис. 5).

В частности, было установлено, что актив-
ная агрессия в ситуации провокации выбирается 
при атрибутировании поступку враждебности и 
намеренности, а также при принятии решения о 
суровом наказании провокатора. Полученные ре-
зультаты согласуются с данными о том, что дети 
с враждебным атрибутивным стилем с большей 
вероятностью будут проявлять агрессию в отно-
шении сверстников в ситуации провокации [2].
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Другой важной закономерностью явля-
ется выбор сценариев пассивной агрессии и 
подавленной агрессии при оценке действий 
сверстника как невраждебных, случайных и 
не требующих наказания. Полученные данные 
могут свидетельствовать о том, что ситуация 
провокации так или иначе вызывает гнев и 
агрессию, даже при невраждебном атрибути-
ровании. Однако, вероятно, прошлый негатив-
ный опыт либо страх наказания, либо какие-то 
внешние ограничения открытого выражения 
агрессии побуждают школьников к контролю, 
сдерживанию или подавлению своих агрессив-
ных импульсов.

Кроме того, можно обратить внимание на 
то, что атрибуция намеренности может детер-
минировать реакцию бегства. Скорее всего, уход 
из ситуации мотивирован страхом жертвы: если 
она предпримет какие-то ответные действия, то 
ей будет причинен еще больший ущерб, поэтому 
дистанцирование от агрессора в этом случае 
является наиболее благоприятным сценарием 
совладания с ситуацией.

Наряду с использованием активной агрес-
сии суровость наказания может определять 
выбор ассертивного реагирования, т.е. уверен-
ного и настойчивого требования восстановить 
нарушенное самоуважение путем принесения 
извинений. Можно также отметить, что про-
щение не оказывает прямого влияния на выбор 
поведенческого сценария. 

Данные тенденции сохраняются у младших 
школьников вне зависимости от пола, вместе с 
тем были обнаружены и некоторые различия в 
сценариях реагирования у мальчиков и дево-

чек (рис. 6, 7). Первое, что обращает на себя 
внимание, это ‒ ограниченность репертуара 
поведенческих реакций у мальчиков. Для них, 
по сути, характерны две основные стратегии 
поведения: 1) активная агрессия, если они 
трактуют действия сверстника в ситуации 
провокации как враждебные, намеренные и 
требующие серьезного наказания; 2) пассивная 
или подавленная агрессия, если поступок про-
вокатора квалифицируется как случайный и 
не требующий наказания. В том случае, когда 
сверстнику приписываются невраждебные мо-
тивы, вероятно, гнев не возникает и выбирается 
сценарий устранения ущерба. 

Несколько иная картина взаимосвязи по-
казателей атрибуции и сценариев поведения 
наблюдается у девочек, например, в отличие от 
мальчиков, после оценки действий провокатора 
как враждебных и намеренных девочки нередко 
отдают предпочтение выбору стратегии бегства 
из ситуации (см. рис. 7). Это можно объяснить 
не только с позиций гендерной роли девочек, 
но и с точки зрения эволюционной психологии. 

Парадоксальной представляется положи-
тельная взаимосвязь показателей суровости 
наказания и прощения с ассертивным сценарием 
поведения. Вместе с тем в этих взаимосвязях 
отражается сложность в когнитивном выборе 
ассертивного сценария, предполагающего при-
несение извинений [15]. 

Точно так же, как и мальчики, девочки в 
случаях, когда сверстнику приписываются не-
враждебные мотивы и случайность совершен-
ных действий, выбирают сценарий устранения 
ущерба. 

Рис. 5. Взаимосвязь показателей атрибуции и сценариев поведения
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Заключение

Проведенное исследование, посвященное 
изучению атрибуции враждебности и сценариев 
поведения в ситуации провокации агрессии, по-
зволило сделать следующие выводы. Преоблада-
ющими когнитивными стилями, используемыми 
младшими школьниками для объяснения причин 
поведения сверстников в ситуации провокации 
агрессии, являются атрибуция невраждебности 
и случайности, а также склонность к проще-
нию. Независимо от пола младшие школьники 
используют сходные стратегии совладания с 

ситуацией провокации агрессии. Было выявлено, 
что показатели враждебного и намеренного атри-
бутирования связаны с показателями суровости 
наказания, которые имеют обратную связь с по-
казателями прощения. Младшие школьники вне 
зависимости от пола имеют склонность выбирать 
стратегии пассивной агрессии и ассертивного 
реагирования. Вместе с тем было установлено, 
что мальчики чаще прибегают к выбору активной 
агрессии, а девочки – к бегству/уходу. Активная 
агрессия в ситуации провокации выбирается 
при атрибутировании поступку враждебности и 
намеренности, а также при принятии решения о 

Рис. 6. Взаимосвязь показателей атрибуции и сценариев поведения у мальчиков

Рис. 7. Взаимосвязь показателей атрибуции и сценариев поведения у девочек
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суровом наказании провокатора. Выбор сценари-
ев пассивной агрессии и подавленной агрессии 
осуществляется при оценке действий сверстника 
как невраждебных, случайных и не требующих 
наказания. Выбор таких сценариев, как ассер-
тивное реагирование, бегство и устранение 
ущерба мотивирован особенностями процесса 
атрибутирования враждебности.
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Hostility Attribution and Behavior Patterns 

with the Children in Agression Provoking Situation
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The article discusses interrelation between the hostility attribution 
and behavior scenarios with the children in aggression provoking 
situation. It has been found that the predominant cognitive styles 
used by the younger students to explain the reasons for peers’ 
behavior in aggression provoking situation are non-hostility and 
chance attribution, and tendency to forgiveness. Primary school 
students regardless of gender tend to choose the strategy of pas-
sive aggression and assertive response. However, it was found that 
boys often choose active aggression, and girls - escaping/avoiding 
strategy. Active aggression in provoking situations is chosen when 
hostility and intention are attributed to an act, or when deciding 
on the severe punishment to the provocateur. Choice of scenarios 
of passive aggression and suppressed aggression is made when 
the peers’ behavior is evaluated as non-hostile, accidental action 
requiring no punishment. Choice of such scenarios as assertive 
response, escape, and eliminating the damage is motivated by the 
peculiarities of hostility attribution process.
Key words: attribution, punishment, forgiveness, aggression.
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ДИССОЦИАЦИЯ И ПЕРСОНИФИКАЦИЯ РЕПРЕЗЕНТАЦИИ «ГЕРОЙ» 

У СОВРЕМЕННЫХ ПОДРОСТКОВ

Е. В. Рягузова

Рягузова Елена Владимировна – доктор психологических наук, до-
цент, заведующая кафедрой психологии личности, Саратовский го-
сударственный университет, Россия
Е-mail: rjaguzova@yandex.ru

Представлены результаты эмпирического исследования, про-
веденного на выборке подростков 11–13 лет (N = 100), с по-
мощью методики рефлексивного самоотчета «Я и Другой», 
включающей в себя вербальные и графические репрезентации 
личностного взаимодействия «Я – Герой». Определено спе-
цифическое эмоционально-ценностное отношение подростков 
к Герою и выявлены эмоциональные статусы репрезентации 
«Герой»: авторитарный, демократический, диффузный, репрес-
сивный. Выделены интегральные показатели (конгруэнтность 
качеств, атрибутируемых герою и используемых подростками 
для самоидентификации, эмоционально-ценностное отноше-
ние к герою, эмоциональный статус героя), свидетельствующие 
о диссоциации образа героя или о его персонификации в ин-
терсубъективном пространстве личности. Прикладной аспект 
исследуемой проблемы может быть реализован в программах 
по формированию гармоничной идентичности личности под-
ростков, развитию их социально-психологической и культурной 
компетентности.
Ключевые слова: социальная психология личности, репре-
зентации взаимодействия, представление о герое, эмоцио-
нальный статус, эмоционально-ценностное отношение, диссо-
циация, персонификация.

Введение

Образы героев как элементы любой куль-
туры, выступают в качестве социокультурного, 
ценностного и этического стандартов для всех 
социальных акторов, регулируют их поведение 
и служат индикатором уровня культурного раз-
вития общества на определенном историческом 
этапе. Репрезентация «Герой» отражает значи-
мые ценности личности и специфику ее субъ-
ектных ожиданий, осуществляет управляющую, 
направляющую, контролирующие функции по 
отношению к личности и является модифи-
катором ее развития. При этом образы героев 
подвержены изменениям, обусловленным поли-
тическими, социокультурными, историческими 
и экономическими факторами, трансформиру-
ющими эмоциональное отношение личности к 
общепринятым правилам и нормам, культурным 
ценностям, историческим фактам и персона-
жам. Именно поэтому необходимо обратить 
особое внимание на содержательную наполнен-
ность репрезентации «Герой» и ее локализацию 
в интерсубъективном пространстве личности, 
особенно на стадии первичной социализации, 

 © Рягузова Е. В., 2014
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когда Герой выступает активным и эмоциональ-
но заряженным агентом социализации.

Целью данной работы является выявление 
специфики интернализации образа Героя со-
временными подростками через определение 
эмоционального статуса репрезентации «Герой» 
и ее локализации в интерсубъективном про-
странстве личности подростков.

Организация и методы исследования

В исследовании принимали участие под-
ростки 11‒13 лет (N=100). В качестве основ-
ного эмпирического метода использовалась 
авторская техника рефлексивного самоотчета 
«Я и Другой», которая опирается на качествен-
ную феноменологическую методологию и 
связана с реконструкцией интерсубъективного 
мира (мира Я и Другого) с помощью анализа 
смыслов, отношений и переживаний. Она ори-
ентирует личность на диалог и актуализацию 
переживаний, обусловленных опытом взаи-
модействия с Другими, на раскрытие новых 
способов собственного бытия и предполагает 
рефлексию не только и не столько сущностных 
характеристик своей личности или особен-
ностей Другого, сколько осознание себя через 
Другого и конструирование образа Другого как 
части самого себя. Техника представляет собой 
своеобразный инструментальный трансформер, 
который конструируется под конкретную иссле-
довательскую задачу, но обязательно включает 
в себя: 

1) вербальные репрезентации – артикули-
рованные субъективные представления, сужде-
ния, оценки, выражающие личностные смыслы, 
переживания и способы отношений личности с 
миром и Другими; 

2) графические репрезентации взаимодей-
ствия Я – Другой, связанные с опытом социаль-
ных интеракций личности с другими [1]. 

В данном варианте эта техника предпо-
лагает вербальное описание Героя, атрибуцию 
личностных свойств Герою и самому себе; 
субъективную оценку качеств Героя, а также 
некоторые графические репрезентации (рисунок 
«Я и мой герой», модифицированный вариант 
методики Р. Жиля).

Эмпирические исследования, проведен-
ные нами в разные годы и на разных выборках 
подростков и взрослых, убедительно показали 
трансформацию хрестоматийного представле-
ния о Герое как о человеке, поведение которого 
сопряжено с риском, готовностью к самопо-
жертвованию ради интересов общества, храбро-
стью, смелостью и ориентацией на достижение 
общественно значимой цели. Полученные 
результаты вызвали вполне обоснованные 
опасения автора, связанные, во-первых, с про-

цессами, обозначенными Д. И. Фельдштейном 
как интенсивная примитивизация сознания 
подрастающего поколения [2], а во-вторых, с 
тем, что понятие Герой из культурного знака 
– означаемого – превращается в своеобразный 
симулякр – пустое означающее, копию несуще-
ствующего оригинала, не имеющую смыслового 
содержания.

У подростков содержательную номен-
клатуру репрезентации «Герой» составляют 
образы из мультфильмов и компьютерных 
игр, популярные медиаперсоны и персонажи 
телевизионных передач, известные представи-
тели шоу-бизнеса и знаменитые спортсмены, 
близкие родственники и, в незначительном 
количестве, исторические деятели и герои лите-
ратурных произведений. В рамках настоящего 
исследования были получены аналогичные 
результаты, на интерпретации которых мы не 
будем останавливаться, а во внимание прини-
мается исключительно их констатация. 

Анализ и обсуждение результатов 

исследования

К вербальным и графическим показателям, 
маркирующим интернализацию (присвоение) 
образа героя, мы отнесли следующие индика-
торы: 

1) конгруэнтность, которая отражает связь 
или рассогласование между атрибуцией доми-
нантных качеств Герою и качеств, приписыва-
емых подростками как желательных для самого 
себя, при этом отсутствие идентификации с 
образом Героя свидетельствует о несформи-
рованном представлении о нем и непринятии 
этого образа либо о формальном подходе к вы-
полнению задания; 

2) эмоционально-ценностное отношение к 
Герою, которое определяется по содержатель-
ному контенту и коннотативному контексту 
речевых высказываний, а также по простран-
ственному расположению изображаемых фигур 
в различных жизненных ситуациях, соотноше-
нию их размеров и особенностям прорисовки 
деталей; 

3) эмоциональный статус репрезентации 
«Герой», предписанный подростками, который 
предполагает специфическое эмоционально-
ценностное отношение подростков к образу 
героя и определенное положение (локализацию) 
этого образа в интерсубъективном пространстве 
личности. Рассмотрим выделенные статусы, их 
графические и вербальные маркеры (табл. 1).

Полученные результаты позволяют опре-
делить интегральные показатели, свидетель-
ствующие о диссоциации образа героя или 
о его персонификации в интерсубъективном 
пространстве личности (табл. 2). 
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                                                                                                                                                     Таблица 2
Интегральные показатели диссоциации – персонификации образа Героя

Показатель Диссоциация Персонификация

Атрибуция качеств герою и самоидентификация Рассогласование Связь

Эмоционально-ценностное отношение к герою Нейтральное
Отчужденное Позитивное

Эмоциональный статус героя Диффузный
Репрессивный

Авторитарный
Демократический

Таблица 1
Эмоциональные статусы репрезентации «Герой», их вербальные и графические индикаторы

Статус Графические индикаторы Вербальные индикаторы

Авторитарный

Сильный нажим, фигура героя в центре, 
в полный рост или в цвете, в образе героя 
много деталей, «я» изображается схематично 
или отсутствует

Харизматическая личность (реальный 
исторический персонаж, супергерой), 
обладающая силой, властью и храбростью

Демократический
Умеренный или сильный нажим, «я» и герой 
расположены рядом, держатся за руки, 
смотрят в одну сторону

Популярные певцы, спортсмены, 
медиаперсоны, близкие родственники, 
проявляющие доброту и способности; 
качества конгруэнтны 

Диффузный
Обе фигуры изображены схематично, 
без прорисовки лиц, нейтральный 
эмоциональный фон

Близкие родственники, животные или герои 
мультфильмов; качества не конгруэнтны

Репрессивный

Фокус на «я», фигура героя расположена 
с краю либо стерта, изображения разделены 
чертой или нарисованы на разных сторонах 
листа

Вымышленные персонажи из мультфильмов, 
сказок и компьютерных игр, животные; 
качества не согласованы

Персонификацию образа героя мы рассма-
триваем как психическую организацию пере-
живаний человека, способствующую форми-
рованию внутреннего образа других людей [3]. 
В контексте данной работы персонификация 
образа героя предполагает не просто включе-
ние образа в интерсубъективное пространство 
личности и его осознание, но и актуализацию 
определенных переживаний по поводу этого 
образа. При этом можно согласиться с Г. Салли-
ваном, который считает, что персонификация не 
полностью совпадает с описанием персонифи-
цируемой фигуры [4]. Персонификация в боль-
шей степени имеет отношение к трансляции 
важных смыслов, формированию нравственных 
доминант и идентичности личности [5]. 

Под диссоциацией образа героя мы по-
нимаем отсутствие целостного образа героя, 
нарушение связности его элементов, их фраг-
ментарность и схематичность. Диссоциация 
образа героя обусловлена, на наш взгляд, тем, 
что образ не отрефлексирован и не интернали-
зирован личностью (не осознан и не присвоен 
ею), не интегрирован в интерсубъективное 
пространство в виде фигуры значимого Дру-
гого, а сконструирован личностью стихийно и 
спонтанно под конкретную экспериментальную 
задачу.

Выводы

Определено эмоционально-ценностное от-
ношение подростков к Герою и выявлены эмо-
циональные статусы репрезентации «Герой» в 
интерсубъективном пространстве личности. К 
ним относятся: авторитарный, указывающий на 
привилегированное, иногда ‒ идеализированное 
положение Героя в интерсубъективном простран-
стве личности, признание и безусловное уваже-
ние его заслуг и авторитета; демократический, 
подчеркивающий позитивное эмоционально-
ценностное отношение к Герою, равнозначность 
и равноправие Я и Героя; диффузный, пред-
полагающий амбивалентность репрезентации 
«Герой» и отсутствие постоянной локализации 
в интерсубъективном пространстве личности; 
репрессивный, связанный с подавлением и 
обес цениванием образа героя, его вытеснением 
из интерсубъективного пространства личности.

Выделены интегральные показатели, свиде-
тельствующие о персонификации репрезентации 
«Герой», т.е. его устойчивой интеграции в интер-
субъективное пространство личности и форми-
ровании позитивных переживаний, связанных с 
этим образом, и диссоциации образа героя, т.е. 
его фрагментарности, отсутствии целостного 
внутренне согласованного образа и осознанных 
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отрефлексированных переживаний, имеющих 
отношение к репрезентации «Герой».

Поскольку наличие устойчивой репрезен-
тации «Герой» в интерсубъективном простран-
стве способствует конструированию личностью 
новых бытийных смыслов, расширению смыс-
ловых горизонтов и фасилитации нравствен-
ных ценностных доминант, то формированию 
репрезентаций взаимодействия «Я – Герой» 
должно быть уделено особое внимание всеми 
институтами социализации (семья, школа, СМИ). 
При этом мы не считаем необходимым говорить 
о формировании «правильного» образа героя 
(в этом случае он превратится в навязанный, 
идеологический образ, что вряд ли будет способ-
ствовать конструктивному развитию личности), 
а только подчеркиваем ответственность инсти-
тутов социализации за транслируемые образы 
и значимость специально разработанных про-
грамм, ориентированных на многозначность и 
полифункциональность репрезентации «Герой».
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The article provides the results of empirical research conducted 
on a sample of adolescents 11–13 years (N = 100) with the use 
of reflective self-evaluation technique, «I and the Other», which 
includes verbal and graphic representations of personal interaction 
«I – Hero». The study identifies specific adolescents’ emotional and 
value attitude to the Hero, and emotional status of representation 
«Hero»: authoritarian, democratic, diffuse, repressive.   Integral 
indicators (congruence qualities attributed to the hero and used 
by the adolescents for self-identification, emotional and value 
attitude to the hero, emotional status of the hero) are pointed out 
showing dissociation between hero’s image and its personifica-
tion in the intersubjective space of personality. Applied aspect of 
problem under study can be implemented in programs on building 
harmonious personal identity of adolescents, development of their 
socio-psychological and cultural competence.
Key words: social psychology of personality, interaction represen-
tation, representation of hero, emotional status, emotional-value 
attitude, dissociation, personification.
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Представлены результаты теоретического и эмпирического ис-
следования этнической и гражданской идентичности у пред-
ставителей разных этногрупп. Исследование выполнено на про-
порционально подобранной выборке представителей русского, 
казахского и армянского этносов г. Саратова, Саратовской об-
ласти (N = 32, женского и мужского пола, 16–17 лет). При-
менение психодиагностического инструментария («Двадцать 
утверждений “Кто Я?”» М. Куна и Т. Макпартленда, «Кто Мы?» 
В. А. Ядова, «Типы этнической идентичности» Г. У. Солдатовой и 
С. В. Рыжовой, методов контент-анализа, сравнительного ана-
лиза) позволило выявить специфику паттернов этнической и 
гражданской идентичности в исследуемых выборках. Приклад-
ной аспект исследуемой проблемы может быть реализован в 
разработке программ психолого-педагогического сопровожде-
ния формирования и развития гражданской идентичности как 
целостной структуры в системе личностной и социокультурной 
идентичности учащихся.
Ключевые слова: личность, этногруппа, этническая идентич-
ность, гражданская идентичность.

Введение

Актуализация исследовательского интереса к 
разработке проблемы этнической и гражданской 
идентичности, их соотношения связана, прежде 
всего, с необходимостью понимания тенденций 
развития конкретных социальных, социально-де-
мографических, этнических групп и общества в 
целом. Формируясь в условиях динамично разви-
вающегося общества, этническая и гражданская 
идентичность, отражая особенности обществен-
ных изменений, в первую очередь, отношения 
к социальным реалиям, является результатом 
изменения этих условий. Между тем, являясь 
одним из механизмов регуляции социальной 
активности, этническая и гражданская идентич-
ность выступают в качестве существенного фак-
тора изменения этих условий, а их соотношение 
порождает различные типы и формы проявления 
(как конструктивные, так и деструктивные) со-
циальной активности этногрупп.

Вместе с тем нельзя игнорировать наличие 
противоречия между процессами формирования 
этнической и гражданской идентичности. С 
одной стороны, актуализированная этническая 
идентичность может принимать интолерантные 
формы, провоцирующие ксенофобию, сепа-
ратизм, и выступать фактором гражданской 

дезинтеграции полиэтнического общества. Под-
тверждением тому является тенденция вовлече-
ния этнической идентичности в решение поли-
тических проблем. С другой стороны, этническая 
идентичность может выступать этноинтегрирую-
щим механизмом этнокультурной солидарности, 
актуализация которого весьма существенна для 
национально-гражданской консолидации через 
формирование гражданской идентичности. 

Таким образом, основной фокус проблемы ‒ 
это осмысление противоречия между процес-
сами формирования этнической и гражданской 
идентичности в специфике их соотношения с по-
следующим определением стратегий разрешения 
этого противоречия. 

Теоретическое обоснование исследования

Этническую идентичность, отражающую 
субъективную причастность личности к своей 
этногруппе, выражающую ее приверженность 
существующим этническим нормам и пред-
писаниям, традициям, довольно часто интер-
претируют как проявление традиционализма 
[1‒3]. Однако особенности формирования эт-
нической идентичности детерминированы не 
только индивидуальными условиями этнизации, 
включающими совокупность традиционных 
этнообразующих факторов («кровное» родство, 
конфессиональная принадлежность, территори-
альное единство, общность исторической судь-
бы, языка, культуры и традиций, межпоколенная 
трансмиссия, общее самосознание), но и зависят 
от региональной специфики, обусловленной 
своеобразием полиэтнической ситуации, интер-
национализации жизни личности. При этом не-
обходимо учитывать эффект «трансляционного 
наложения»: более мелкие общности в снятом 
виде транслируют, неизбежно интерпретируя 
и дополняя собственными смыслами, базовые 
конструкты более широких общностей. Не 
исключено, что в этом случае происходит из-
менение содержания этноидентификационных 
характеристик и их субъективного оценочного 
значения, задающих направленность самоопре-
деления личности в социальном пространстве 
относительно многих этносов и межэтнических 
отношений.

Анализ имеющихся в исследованиях тео-
ретических и эмпирических данных позволил 
выделить несколько разных «сечений» в иссле-
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довании проблемы соотношения этнической и 
гражданской идентичности. Прежде всего, отме-
тим, что, определяя гражданскую идентичность 
как осознание принадлежности к сообществу 
граждан того или иного государства, имеющую 
для индивида значимый смысл («Мы ‒ гражда-
не») [1], в случае ее актуализации исследователи 
склонны истолковывать как проявление совре-
менности [2‒3].

В ряде работ показана равнозначность 
дефиниций гражданской и государственной 
(национальной) идентичности, когда последняя 
рассматривается в рамках подхода к нации как 
к согражданству, общности, организованной по 
государственно-политическому признаку [2, 4]. 
В этом случае категории «национальная общ-
ность» и «гражданская общность» совпадают. 
Между тем в рамках подходов к нации как к 
определенному этапу развития этнической общ-
ности понятия «гражданская идентичность» и 
«национальная идентичность» не тождественны, 
а рядоположны как чувство принадлежности к 
стране, государству и к этнической общности.

В то же время в работах Л. М. Дробижевой 
обоснована необходимость обращения к понятию 
«национально-гражданская идентичность», при 
этом подчеркивается значимость проблемы по-
зитивной совместимости национально-граждан-
ской и этнической идентичности. Как она отме-
чает, «национально-гражданская идентичность 
<…> включает не только лояльность государству, 
но и отождествление себя с гражданами страны, 
представления об этом сообществе, ответствен-
ность за судьбу страны и переживаемые людьми 
в связи с этим чувства (гордость, обида, разо-
чарование, пессимизм или энтузиазм). Так же, 
как и в республиканской, локальной, этнической 
идентичности здесь присутствуют когнитивные, 
эмоциональные и регулятивные элементы (готов-
ность к действию во имя этих представлений и 
переживаний)» [1, с. 49]. Этническая идентич-
ность так же, как государственная, понимается 
не только как самоотождествление, но и пред-
ставление о своем народе, его языке, культуре, 
территории, интересах, а также эмоциональное 
отношение к ним и при определенных условиях 
готовность действовать во имя этих представ-
лений [1, 5]. 

Кстати отметим, что, обращаясь к феномено-
логии гражданской идентичности, исследователи 
склонны рассматривать ее и как «российскую 
идентичность», и как «российскую гражданскую 
идентичность» [1, 2, 4]. При этом, как зафикси-
ровано в ряде исследований, если для русских 
идеи общероссийской идентичности совмещены 
с «русскостью», то для людей иных националь-
ностей это соединение сложнее конструируется, 
что порождает дополнительные проблемы инте-
грации [1, 2].

Сложным вопросом является изучение пат-
тернов «этническая идентичность ‒ гражданская 
идентичность». По сути, речь идет об изучении 
композиции ключевых идентификационных уста-
новок личности (в отношении своей этногруппы и 
себя в ней, собственного региона, страны в целом), 
«рельефность» которой порождает различные 
типы соотношения этнической и гражданской 
идентичности (например, комплементарный, 
амбивалентный, конфликтный).

Подводя итог сказанному, можно полагать, 
что изучение характеристик соотношения этни-
ческой и гражданской идентичности существен-
но позволит расширить представления о вариан-
тах совместимости этнической и гражданской 
идентичности, задающих позитивные тренды 
актуализации идентичности. 

Выборка, методики и методы исследования

Эмпирическое исследование выполнено на 
пропорционально подобранной выборке пред-
ставителей русского (г. Саратов), армянского 
(представители армянской диаспоры г. Сарато-
ва) и казахского (Александровогайский район 
Саратовской области, граничащий с Западно-
Казахстанской областью Казахстана; этнический 
состав района представлен преимущественно 
казахами) этносов. Выборка испытуемых пред-
ставлена учащимися старших классов общеоб-
разовательных школ, женского и мужского пола, 
в возрасте 16‒17 лет (N = 96). 

Эмпирическое исследование выполнено с 
применением комплекса психодиагностическо-
го инструментария: для выявления характери-
стик этнической и гражданской идентичности 
применены тест «Двадцать утверждений “Кто 
Я?”» М. Куна и Т. Макпартленда, «Кто Мы?» 
В. А. Ядова для выявления консолидирующих 
признаков, «Типы этнической идентичности» 
Г. У. Солдатовой и С. В. Рыжовой, методов кон-
тент-анализа, сравнительного анализа с приме-
нением программного пакета SPSS и приложения 
Microsoft Excel for Microsoft Offi ce XP. 

Результаты исследования, их обсуждение

Прежде всего обратимся к рассмотрению 
характеристик этнической и гражданской 
идентичности, их выраженности в структуре 
идентификационной матрицы личности разных 
этногрупп, зафиксированных с применением 
теста «Двадцать утверждений “Кто Я?”» М. Куна 
и Т. Макпартленда с последующим применением 
метода контент-анализа.

В качестве критериев классификации иден-
тичности выступали такие виды идентичнос ти, 
как: социальная, личностная, половая, возраст-
ная, гражданская, этническая, учебная, учеб-
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но-профессиональная, досуговая, семейная, 
меж личностная, религиозная, субъективно-по-
зитивная, субъективно-негативная.

 В структуре идентичности русских стар-
шеклассников социальная идентичность имеет 
бо́льшую представленность, нежели личностная 
(71,3%, 42,7% соответственно) на достоверно 
значимом уровне (ϕ* = 1,88; p < 0,05). Наиболь-
шую выраженность имеют учебная, граждан-
ская, семейная, межличностная идентичности 
(47,7%, 44%, 37%, 36%), что свидетельствует о 
вовлеченности личности в разные сферы соци-
альной жизнедеятельности. Половая, этническая 
идентичности имеют меньшую представлен-
ность (10,8%, 8%). Наблюдается отсутствие вы-
раженности религиозной идентичности. Кроме 
того, у 59% респондентов выражено проявление 
субъективно-позитивной идентичности, в то 
время как субъективно-негативная идентичность 
представлена у 18% испытуемых. Следует отме-
тить и тот факт, что гражданская идентичность 
респондентов представлена такими дескрипто-
рами, как: «россиянин/россиянка» (0,84), «граж-
данин/гражданка своей страны, Российской Фе-
дерации» (0,72), «патриот своей страны» (0,68), 
«житель Саратова» (0,66), «гражданин мира» 
(0,24), «землячка» (0,16).

Таким образом, в структуре идентифика-
ционной матрицы русских гражданская иден-
тичность занимает доминирующие позиции, в 
отличие от этнической. 

В выборке представителей армянской этно-
группы социальная и личностная идентичности 
паритетно представлены в структуре идентифи-
кационной матрицы (82,4%, 78,6%). В структуре 
социальной идентичности наиболее выражены 
этническая и религиозная идентичности (87,7%, 
86,8%), в то время как семейная (54%), досуго-
вая (52%), гражданская (49%), половая (41%), 
возрастная (21%), учебно-профессиональная 
идентичности (20%) представлены в наименьшей 
степени на достоверно значимом уровне (ϕср* =
= 2,87; p < 0,01). Кроме того, респонденты демон-
стрируют абсолютное проявление субъективно-
позитивной идентичности (100%).

Примечательно, что гражданская идентич-
ность армянских старшеклассников представ-
лена такими дескрипторами, как: «гражданин/ 
гражданка» (0,57), «сын/дочь народа» (0,52) без 
уточнения причастности (к стране, народу) в 
отличие от представителей русской этногруппы.

В целом данный факт свидетельствует о пре-
валировании в структуре социальной идентифи-
кационной матрицы этнической и религиозной 
идентичности.

Иная картина наблюдается в выборке пред-
ставителей казахского этноса. В идентификаци-
онной матрице казахов паритетное соотношение 
выраженности социальной и личностной иден-

тичности (49%, 51%). В структуре социальной 
идентификационной матрицы наибольшую 
выраженность имеют этническая, учебная, до-
суговая, гражданская идентичность (67,7%, 64%, 
54%, 49%). Семейная, межличностная, половая, 
возрастная менее представлены (33%, 29%, 15%, 
8%). Религиозная идентичность не выражена. 
Кроме того, проявление субъективно-позитивной 
идентичности отмечается у 65% респондентов, 
в то время как субъективно-негативная идентич-
ность представлена у 8% испытуемых.

Стоит отметить, что гражданская идентич-
ность казахов представлена дескрипторами: 
«россиянин/россиянка» (0,78), «гражданин/
гражданка страны» (0,72), «патриот страны» 
(0,58). Таким образом, в структуре социальной 
идентификационной матрицы представителей 
казахского этноса гражданская и этническая 
идентичность занимает доминирующие позиции. 

Обратимся к результатам исследования 
групповой «мы-идентичности» в исследуемых 
выборках, позволяющей выявить наличие кон-
солидирующих признаков и их специфику. 

Групповая идентичность русской этногруп-
пы («Кто мы?») представлена дескрипторами: 
«мы люди» (0,92), «мы семья» (0,90), «россияне» 
(0,90), «граждане РФ» (0,87), «русские/русский 
народ» (0,87), «единый народ» (0,87), «держава/
мощная держава» (0,85), «непобедимая страна» 
(0,85), «славяне» (0,80), «творцы своей истории» 
(0,78), «живущие в многонациональной стране» 
(0,77), «счастливые» (0,72), «разные» (0,67), 
«уважающие свой народ» (0,65), «люди с русской 
душой» (0,65), «выигравшие Олимпиаду» (0,57), 
«саратовцы» (0,55), «жители одной страны» 
(0,55), «учащиеся» (0,55), «жители одного горо-
да» (0,51), «сплоченные» (0,49), «лучшая нация» 
(0,45), «гордая нация» (0,45), «справедливая 
нация» (0,43), «богатая, щедрая страна» (0,37), 
«хорошие люди» (0,37), «простой народ» (0,29), 
«защитники своего Отечества» (0,27), «упрямые» 
(0,24), «мастера на все руки» (0,21), «мы те, кого 
не смогли покорить» (0,19), «мы будущее, на-
стоящее и прошлое» (0,16), «свободные люди» 
(0,1), «общительные» (0,12), «добрые» (0,09), 
«гостеприимные» (0,09), «патриоты» (0,09), 
«разнонациональные» (0,08), «разной веры ис-
поведания» (0,08), «активные» (0,08), «друзья» 
(0,08), «веселые» (0,08).

Контент-анализ идентификационных де-
скрипторов позволил зафиксировать выражен-
ность гражданской (98%), этнической (96%), 
этатической (державной) (94%), локальной иден-
тичности (47%) на фоне переживания чувства 
гордости за причастность к прошлому и насто-
ящему своей страны, с тенденцией проявления 
признаков этнопревосходства. 

Сравнительный анализ соотношения выра-
женности гражданской, этнической, этатической 

Е. Е. Бочарова. Этническая и гражданская идентичность личности представителей этногрупп
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Выраженность этноидентификационных установок у представителей разных этногрупп 

Этноидентификационные установки Русские Армяне Казахи
Этнонигилизм 5,4 3,5 0
Этническая индифферентность 14 10,72 14
Позитивный тип этнической идентичности 6,4 17,05 7,8
Этноэгоизм 6,6 6,0 0
Этноизоляционизм 4 6,3 5
Национальный фанатизм 4 6,4 2

идентичности в исследуемой выборке достовер-
но значимых различий не выявил. Данный факт 
свидетельствует о совмещении гражданской, 
этнической и этатической идентичности на фоне 
выраженности этноконсолидирующих признаков 
и в целом позволяет говорить об актуализации 
общероссийской идентичности в выборке пред-
ставителей русского этноса. 

В выборке представителей армянского 
этноса консолидирующие признаки групповой 
идентичности представлены дескрипторами: 
«армяне» (0,96), «страдающая нация» (0,95), 
«древний народ» (0,90), «не забывающие свою 
историю» (0,90), «христиане» (0,90), «первые, 
принявшие христианство» (0,89), «верующие» 
(0,87), «имеющие свою культуру» (0,87), «на-
род, соблюдающий традиции и обычаи» (0,87), 
«пережившие геноцид» (0,78), «государство» 
(0,75), «имеющие свой язык» (0,73), «люди» 
(0,67), «граждане» (0,65), «нация» (0,62), «гор-
дость нашего народа» (0,60), «честные» (0,57), 
«общество» (0,53), «жители» (0,40), «семья» 
(0,37), «уважающие старших» (0,35), «предпри-
имчивые» (0,28), «любим свой народ» (0,25), 
«доверчивые» (0,24), «родственные узы» (0,22), 
«сплоченные» (0,20), «отзывчивые» (0,20), «дру-
желюбные» (0,19), «мудрые» (0,12), «мирные» 
(0,12), «гордые» (0,10). 

Контент-анализ идентификационных де-
скрипторов позволил зафиксировать выражен-
ность этнической (96%), конфессиональной 
(96%), гражданской (44%) идентичности на фоне 
переживания чувства сострадания и гордости за 
свой народ.

Сравнительный анализ соотношения вы-
раженности этнической, конфессиональной 
и гражданской идентичности в исследуемой 
выборке позволил выявить паритетное соотно-
шение представленности этнической, конфес-
сиональной идентичности, в отличие от граж-
данской идентичности (ϕср* = 2,88; p < 0,01). 

Данный факт свидетельствует о доминировании 
этнической и конфессиональной идентичности и 
их совмещении. 

Консолидирующие признаки групповой 
идентичности казахской этногруппы представле-
ны дескрипторами: «мы люди» (0,86), «казахи» 
(0,83), «нация» (0,83), «этнос» (0,80), «граждане» 
(0,77), «народ» (0,75), «будущее» (0,70), «рос-
сияне» (0,70), «граждане РФ» (0,70), «алгайцы 
– жители Алгая» (0,66), «одноклассники» (0,63), 
«класс» (0,63), «будущее страны» (0,60), «сель-
чане» (0,56), «таланты» (0,54), «разные» (0,51), 
«семья» (0,49), «надежда» (0,46), «спортсмены» 
(0,39), «школьники» (0,39), «патриоты» (0,36), 
«школа» (0,33), «коллектив» (0,30), «дружный 
народ» (0,26), «веселые» (0,26), «хорошие люди» 
(0,26), «единый народ, связанный многовековой 
историей и культурой» (0,16), «идущие с улыбкой 
по жизни» (0,09), «переживаем за других» (0,08), 
«оптимисты» (0,07), «мирные люди» (0,07), «дру-
зья» (0,06), «мусульмане» (0,06), «дети своих 
родителей» (0,05), «огромная страна» (0,05), 
«великая держава» (0,05), «представители своего 
народа» (0,05), «богатые и бедные» (0,04).

Контент-анализ идентификационных де-
скрипторов позволил зафиксировать выражен-
ность этнической (87%), гражданской (86%), 
этатической идентичности (24%).

Сравнительный анализ позволил выявить 
паритетное соотношение выраженности граж-
данской и этнической идентичности, в отличие 
от этатической, имеющей меньшую представлен-
ность на достоверно значимом уровне (ϕср* = 2,86; 
p < 0,01). На наш взгляд, данный факт свидетель-
ствует о комлементарности гражданской и этниче-
ской идентичности и в целом позволяет говорить 
об актуализации общероссийской идентичности 
у представителей казахских школьников.

Обратимся к результатам исследования 
этноидентификационных установок в исследу-
емых этногруппах (таблица). 

Данные (см. таблицу) свидетельствуют 
о том, что доминирующую выраженность в 
выборке русских имеет этническая индиффе-
рентность (p < 0,05), в выборке армян ‒ по-
зитивная этническая идентичность (p < 0,001) 
с проявлением тенденции индифферентного 

отношения к представителям других этносов. 
В выборке казахов отмечается позитивное 
принятие своей этноидентичности в соче-
тании с установками на проявление индиф-
фе рентного отношения к иным этногруппам 
(p < 0,001). 
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Заключение

Подводя итоги, можно сказать, что соотно-
шение гражданской и социальной идентичности 
личности являет собой сложный социально-пси-
хологический феномен, связывающий индиви-
дуальный и коллективный опыт и переживания. 
Зафиксированные нами тенденции соотношения 
гражданской и этнической идентичности отли-
чаются разнонаправленностью. Так, в выборке 
русских наблюдается совмещение гражданской, 
этнической и этатической идентичности на фоне 
выраженности этноконсолидирующих призна-
ков, что свидетельствует в целом об актуализа-
ции общероссийской идентичности; в выборке 
представителей армянского этноса выявлен факт 
доминирования этнической и конфессиональной 
идентичности и их совмещение. Не исключено, 
что в данном случае мы можем наблюдать эффект 
замещения гражданской идентичности этнокон-
фессиональной; у представителей казахского 
этноса наличествует факт комлементарности 
гражданской и этнической идентичности, что 
свидетельствует, на наш взгляд, об актуализации 
общероссийской идентичности. 

Работа выполнена при финансовой под-
держке РГНФ, проект «Структура и преди-
кторы субъективного благополучия личности: 
этнопсихологический анализ» (грант № 14-06-
00250 а).
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The article presents the results of theoretic and empirical investiga-
tions of ethnic and civil identity in representatives of various ethnic 
groups. The study was carried out on the proportionately selected 
sample consisting of representatives of the Russian, Kazakh, and 
Armenian ethnic groups from the city of Saratov, Saratov region 
(n = 32, males and females; aged 16–17). Application of the 
psychodiagnostic toolset: «Who am I?» questionnaire by Manfred 
Kuhn and Thomas McPartland, «Who are we?» questionnaire by 
V. A. Yadov, «Types of ethnic identity» by G. U. Soldatova and 
S. V. Ryzhova, methods of content analysis, and comparative 
analysis allowed to identify the specifics of patters of ethnic and 
civil identity in the samples under study. The applied aspect of 
the problem under study can be implemented in the development 
of programs of psychological and pedagogic accompaniment of 
formation and development of civil identity as an integral structure 
within the system of personal and socio-cultural identity of students. 
Key words: personality, ethnic group, ethnic identity, civil identity.
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Показано влияние социокультурных условий и факторов на выбор педагогом своих про-
фессиональных ролей; доказана необходимость различать роли учителя и классного 
руководителя; выявлены основные проблемы воспитательной системы образовательной 
организации. Автор приходит к выводу, что именно сочетание внутренних и внешних фак-
торов рождает социокультурное сообщество в образовательной организации, специфика 
которого и определяет его уклад. Прикладной аспект исследуемой проблемы может быть 
реализован в практической деятельности педагогического обеспечения различных куль-
турных практик ребенка.
Ключевые слова: личность, индивидуальный подход, классный руководитель, выбор, 
воспитательная система образовательной организации, стандартизация образования.

Введение

Влияние социокультурных факторов на психолого-педаго-
гическое сопровождение развития личности изучается довольно 
долгое время. За последнее десятилетие учеными и практиками 
были предприняты отнюдь не бесплодные попытки, с одной сто-
роны, развести предметное и функциональные поля деятельности 
психологов образования и педагогов как таковых, с другой стороны, 
найти пространство соприкосновения их смыслов и взаимодействия 
в системе образования.

Попытки эти за последнее десятилетие облеклись в форму 
системной работы, в частности, в рамках Недели психологии 
образования (проект М. Р. Битяновой), конференций-семинаров 
«Перекресток психологии и педагогики» (проект С. Д. Полякова) 
и, содержательно, на страницах журналов «Школьный психолог», 
«Классное руководство и воспитание школьников», а также в много-
численных статьях участников упомянутых проектов. 

Однако, как это часто бывает на практике, и не только психо-
лого-педагогической, теоретические изыскания в одной из сфер 
совместности профессионалов затмили собой иную проблему, акту-
ализирующуюся в последние 6‒8 лет в образовательных системах. 

Проблема взаимодействия классных руководителей 

и учителей-предметников

Речь идет о проблеме взаимодействия классных руководите-
лей и учителей-предметников и принципиальном различии этих 
педагогических ролей. Это связано с тем, что в своей практической 
деятельности данные профессиональные позиции предназначены 
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для педагогического обеспечения различных 
культурных практик ребенка. Причем, и это 
тоже является для нас принципиально важным, 
классный руководитель не должен быть учи-
телем-предметником в «своем» классе, так как 
это, в числе прочих причин, является фактором 
его профессионального выгорания: практически 
одновременно выступать в разных, порой диаме-
тральных, позициях способен далеко не каждый.

Ежегодно в Саратовском государственном 
университете проводится студенческий конкурс 
педагогического мастерства «Шаг в профессию» 
(автор проекта М. Н. Бурмистрова). Традиционно 
в формате конкурсе содержание одного из туров 
касалось воспроизведения фрагмента классно-
го часа, посвященного той или иной тематике. 
Понятно, что за 10‒15 минут, которые были 
отведены на выступление одного конкурсанта, 
ему невозможно было представить свою идею в 
полном объеме, следовательно, продемонстри-
ровать свое мастерство. Кроме того, в практи-
ческой деятельности классного руководителя 
в современной динамичной социокультурной 
ситуации главным является не периодическое 
проведение классного часа как урока духовно-
нравственного содержания ‒ в лучшем случае. В 
худшем ‒ классный час превращается в ругание-
назидание или «танцы на газетке». Сегодня на 
первый план выходит ситуативное реагирование 
взрослого на возникшую или обострившуюся 
проблему ребенка, в рамках конкурса (да и не 
только конкурса) необходимо диагностировать и 
компетентность будущего учителя в отношении 
именно, повторим, ситуативного реагирования на 
возникшую ситуацию в сочетании с системной 
работой по личностному и индивидуальному 
развитию ребенка. Именно поэтому нами было 
высказано предложение составить перечень ситу-
аций, наиболее часто встречающихся в практике 
работы классного руководителя, и предложить 
конкурсантам определить собственные реакции, 
тактики поведения. 

В частности, были предложены ситуации 
(приведены три из разработанных двадцати):

1) «классный час»: ученики десятого клас-
са не слушают того, что говорит им классный 
руководитель: кто пишет sms, кто слушает в на-
ушниках музыку, некоторые делают домашние 
задания.

Если бы классным руководителем был я…
2) «учитель выгнал с урока, не разобрав-

шись, что шумел не я, а, наоборот, Коля!» – 
хлюпает носом около классного воспитателя 
«невиноватый» Саша. 

Если бы классным руководителем был я…
3) классный руководитель зашел за угол 

школы и увидел группу восьмиклассников, из 
вполне благополучных семей, которые быстро 
спрятали за спины дымящиеся сигареты, однако 

один них продолжал курить, хотя выпускал дым 
не в сторону приближающегося педагога.

Если бы классным руководителем был я…
Характерно, что среди ответов конкурсан-

тов, одна треть из которых получила почетное 
право опубликовать свои материалы в журнале 
«Классное руководство и воспитание школь-
ников» [1], две трети описали свое поведение, 
исходя из роли и позиции учителя. Подчеркнём: 
не классного руководителя, выполняющего 
функции воспитания, а учителя, выполняющие 
иные функции, в число которых воспитывающая 
входила со времен Я. А. Коменского априори, 
но в настоящее время практически повсеместно 
подверглась забвению. 

Уравнительный подход к данным, не своди-
мым воедино педагогическим ролям, заложен и в 
системе аттестации педагогических кадров. Если 
в начале 90-х гг. XX в. педагоги, работающие в 
школах, подвергались аттестации и как классные 
руководители, и как учителя-предметники, что 
абсолютно оправдано и справедливо, то впо-
следствии данная процедура была редуцирована, 
и классному руководителю автоматически при-
сваивали «разряд» на основании продемонстиро-
ванных им «учительских» компетенций. 

Такое положение дел мы связываем с не-
сколькими социокультурными факторами: во-
первых, это уменьшает количество экспертных 
групп, следовательно, экономически выгодно; 
во-вторых, ускорение темпов жизнедеятель-
ности приводит к естественному стремлению 
представителей педагогического сообщества 
минимизировать свои эмоциональные и физи-
ческие затраты. 

Взаимодействие социокультурных 

и педагогических факторов

Действие социокультурных факторов до-
полняется влиянием факторов педагогических: 
к ним мы относим стремление к стандартизации 
образовательного сообщества, формализации не 
только учебного процесса, но и процессов вос-
питания и развития обучающихся, вопреки за-
явленному в ФГОС приоритету воспитательной 
деятельности. Отсутствие времени, равно как и 
размышления экономического плана (обратите 
внимание, как социокультурные факторы влия-
ют на актуализацию педагогических) приводят 
к тому, что субъект в школе – коллективный, 
причем это класс-комплект детей одинакового 
возраста. Отсюда – формализованность, одина-
ковость, в отличие от необходимой детям вари-
ативность и инаковости. 

Если обратиться к основной форме воспита-
ния детей в школе (лицее, гимназии), то это будет 
классный час. Традиционный классный час как 
по сути, так и по форме, структуре калькирует 

Е. А. Александрова. Социокультурные условия и факторы вариативной педагогической деятельности
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урок (стандартизация образования). Классный 
час как момент эмоциональной сопричастности и 
событийности пропадает в суете школьной жизни 
(жизни ли?), череде уроков назидательно-инфор-
мирующего планов. Кроме того, сам классный 
час, проводимый классным руководителем ис-
ключительно для детей одного класса так же, как 
и урок, разрушает естественное стремление чело-
века объединяться с людьми иного возраста, но 
схожей направленности интересов и склонностей. 

Полагаю, что уроки и классные часы в 
устоявшейся традиции их «ведения» (кстати, 
обратите внимание: педагоги ведут во всех слу-
чаях не ребенка, как это ожидалось бы, исходя 
из миссии образовательной организации, а ведут 
урок, классный час, т.е. время, отведенное на вы-
полнение той или иной педагогической задачи) 
уже следует отнести к рискам формирования и 
становления личности обучающегося. Интере-
сующимся этим вопросом рекомендуем статью 
Т. Н. Черняевой [2].

Воспитательная система класса сегодня 
также «провисает» на нескольких уровнях. Уро-
вень целеполагания демонстрирует непонимание 
и неготовность классных руководителей ставить 
цели, адекватные социокультурным потребно-
стям и государственному заказу на воспитание 
ребенка. 

Одна из базовых потребностей Детства – по-
требность в радости: это ‒ потребность, ценность, 
необходимость, смысл многих предсказуемых и 
непредсказуемых поступков детей. Еще одна – 
неожиданность, сюрприз, приключение, кроме 
них – потребность в созидании и общении. При-
чем, забегая вперед, скажем, что в нашем случае 
будет организовано созидательное общение. На-
конец, существует потребность в соревнователь-
ности, не только в победе, как это часто полагают 
взрослые, но и в самом процессе соревнования, 
что и отличает детей от взрослых [3]. 

Как часто мы, задумывая провести какое-
либо воспитательное мероприятие (так и хочется 
написать – меро-принятие), в качестве цели и 
задач его проведения ставим себе такие, как 
обеспечить удовлетворение этих потребностей, 
предоставить ребенку возможность порадовать-
ся, пообщаться с друзьями? Когда анализируешь 
сценарии, особенности их задачи, встречаешься 
с формулировками, доходящими до абсурда. 
Так, одной из задач проведения новогоднего 
праздника для детей 7‒8 классов было заявлено 
«сформировать толерантность по отношению к 
другим народам». Оставим в стороне вопрос, воз-
можно ли эту задачу «сформировать» – решить за 
1,5 часа. Речь о толерантности в данном случае 
зашла потому, что в гости к Деду Морозу при-
ехали султан и король: комментарии излишни. И 
не могу не поделиться еще одной формулировкой 
задачи: «развлёк детей»: «развлёк» в данном 

случае не фиксация факта, а процесс, т.е. речь 
шла о том, что надо развлечь детей! 

Уровень выбора педагогических подходов 
и принципов, как показал анализ многочис-
ленных концепций развития образовательных 
организаций в целом и воспитательных систем 
в частности, следует назвать мифологическим. 
По-прежнему заявляются «модные» или же 
традиционные подходы и принципы, например, 
личностно-ориентированный, деятельностный 
подходы, принципы учета возрастных и индиви-
дуальных особенностей и проч., и проч. Мы не 
подвергаем сомнению их ценность и значимость 
для воспитания и развития личности, однако нас 
тревожит тот факт, что указываются они исклю-
чительно для факта их наличия и в дальнейшем, 
на уровне выбора методов, форм, средств, нико-
им образом суть данных принципов и подходов 
не проявляется. Например, мы считаем, что де-
ятельностный подход не может быть реализован 
классным воспитателем через монологичные 
классные часы информационно-репродуктивного 
плана, а такие случае в практике нередки.

Продолжая тему мифологичности некоторых 
педагогических подходов: полагаем, что это не-
преложная черта тех из них, которые связаны 
с индивидуальным ведением и фасилитацией 
ребенка, диктующих педагогу необходимость 
быть максимально вариабельным по отношению 
к собственному профессиональному и личност-
ному опыту, индивидуальному комплекту наи-
более подходящих, с его точки зрения, методов, 
форм и средств педагогической деятельности. 
Это касается, в частности, индивидуального 
подхода, отраженного, в том числе, и в наших 
публикациях. На его примере разберем его 
якобы мифологичность. Мы опираемся на него, 
заявляя в качестве методологической основы 
предстоящей педагогической деятельности. 
Однако, когда на основании этого подхода мы 
начинаем работать с конкретным ребенком – как 
это и следует из названия подхода ‒ и, понимая 
особенности, потребности, интересы и проблемы 
данного растущего человека, что мы делаем? Мы 
начинаем выбирать из педагогического арсенала 
(можно заметить, что наш педагогический тезау-
рус излишне военизирован – отголоски советской 
педагогики) тот подход, который максимально 
соответствует именно этому ребенку: рефлек-
сивный ли, деятельностный ли, проблемный, 
т.е. индивидуальный подход предполагает, по 
сути своей, методологию и процедуру выбора 
иного подхода.

Индивидуальный подход – стратегия пе-
дагогической деятельности, базирующаяся на 
принципе индивидуализации и предполагающая 
как ситуативный, так и проективный выбор 
педагогом того или иного подхода, гипотети-
чески обеспечивающего успешность ребенка в 
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его последующей деятельности и поведенческих 
реакциях. Именно эта стратегия приводит к тому, 
что классный руководитель выбирает не функ-
ционал – он практически един (диагностическая 
функция, функция координации учебно-воспи-
тательного процесса, социальной и индивиду-
альной поддержки и сопровождения развития 
личности, организаторская), хотя и вариативен 
на разных этапах становления того или иного 
личностного качества у ребенка: классный руко-
водитель выбирает свою роль и тактику взаимо-
действия и педагогического сопровождения [4].

Уровень выбора форм, методов и средств 
деятельности классного руководителя также 
вызывает многочисленные сомнения и вопро-
сы. Формы, такие как статичный классный час 
(стандартизация образования), мы уже обсудили 
выше. Продолжим перечень форм, заранее обго-
ворив, что наше мнение об этих формах останет-
ся неизменным: экскурсия (не берем в расчёт ин-
терактивные экскурсии продуктивного плана, а 
только репродуктивные), концерты (здесь, на мой 
взгляд, полная профанация деятельности класс-
ного руководителя, так как в большинстве случае 
на сцене демонтируются номера, подготовленные 
педагогом дополнительного образования в ином, 
по отношению к школе, учреждении, о чем со 
сцены скромно умалчивается) и проч., и проч. 

Методы воспитания – белое пятно в про-
фессиональном архиве деятельности классного 
руководителя. Слово «архив» выбрано не случай-
но: в архив, к величайшему сожалению и тревоге, 
сданы методы формирования сознания или же 
небольшое их количество теряется в методах 
организации деятельности (стандартизация об-
разования).

Средства воспитания: «кнут и пряник», кни-
га? Оставим это без комментариев.

Уровень выбора критериев работы класс-
ного руководителя: оценивается массовость 
(стандартизация образования) при заявленной 
на методологическом уровне индивидуализа-
ции. Таким образом, классный руководитель 
поставлен в дуальную ситуацию выбора между 
«уравнением» и уважением к инаковости. Ему 
надо быть одновременно разным для каждого 
растущего человека.

Факторы, определяющие выбор роли 

классным руководителем 

Перечислим факторы, определяющие выбор 
классным руководителем той или иной своей 
роли. Внешние факторы (расположим по сте-
пени уменьшения влияния на результат выбора):

1) социокультурные традиции региона, опре-
деляющие запрос к поведению педагога, выбору 
им стратегии и тактики взаимодействия с семьей 
и ребенком;

2) духовно-нравственные основания, опре-
деляющие поведение и деятельность группы 
лидеров в образовательной организации;

3) традиции образовательной организации, 
ритуалы, коллективное сценирование поведения;

4) государственный заказ, выраженный в 
ФГОС.

Обратим внимание, что за последнее деся-
тилетие изменилась иерархия влияния факторов 
на выбор классным руководителем той или иной 
роли. По иерархической лестнице «поднялись» 
факторы, которые следует обозначить как уклад 
образовательной организации (п. 3, 4) и значи-
тельно ослабил свои позиции государственный 
заказ.

Важно: внешние факторы влияют на рожде-
ние новых педагогических функций (фасилита-
ции, сопровождения) и на изменение значимости 
традиционных (организаторской, например).

Внешние факторы (расположим по степе-
ни уменьшения влияния на результат выбора): 
1) характерологические особенности педагога; 
2) духовно-нравственные основания его лич-
ности; 3) потребность принять ту или иную 
педагогическую позицию: поддерживающую 
или отстраненную по отношению к ребенку и 
его семье; 4) профессиональный опыт. 

Важно, что внутренние факторы влияют на 
рождение новых педагогических ролей (консуль-
танта, фасилитатора) и на изменение значимости 
традиционных (эксперта, контролера и проч.) [5].

Заключение

Наш опыт показывает, что именно сочетание 
внутренних и внешних факторов рождает со-
циокультурное сообщество в образовательной 
организации, специфика которого и определяет 
его уклад. Причем следует учитывать, что до-
минирование внутренних факторов порождает 
авторов Уклада: так формировалась воспитатель-
ная система А. С. Макаренко (стоит сказать, что в 
этом случае господствующая в стране идеология 
доминировала над социокультурным запросом). 
Доминирование же внешних факторов приводит 
к тому, что в образовательной организации на-
чинают зарождаться авторские коллективы, рабо-
тающие на единых принципиальных основаниях.

Работа выполнена при финансовой под-
держке РГНФ, проект «Социокультурные усло-
вия развития образовательных систем» (грант 
№ 13-06-00704).
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The article proves that social and cultural conditions and factors 
influence the teacher’s choice of his or her professional roles. 
The author points out the necessity to differentiate between the 
teacher’s and the supervising teacher’s role. Basic problems 
of pedagogical system in educational organization have been 
revealed. Author comes to a conclusion that combination of 
internal and external factors brings social and cultural communi-
ties in educational organizations. Its Ways is determined by the 
community specific features. Applied aspect of this problem can 

be brought to life in pedagogical provision of different cultural 
practices for children.
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АКСИОЛОГИЧЕСКАЯ КОНЦЕПЦИЯ 
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Определено содержание понятий «чтение», «читательское раз-
витие» и «читательская компетентность». Читательское раз-
витие представлено с учетом принципа восхождения к «акме» 
читательской компетентности личности. Сформулирована гипо-
теза о первостепенности аксиологической составляющей про-
цесса формирования читательской компетентности младших 
школьников, их читательского развития. Приведены и обоб-
щены результаты экспериментального исследования аксио-
логического компонента читательской деятельности учеников 

2–4 классов г. Саратова. Делается вывод о необходимости 
проведения комплекса мероприятий, направленных на повы-
шение статуса чтения в сознании молодого поколения, пере-
смотра педагогических технологий развития и диагностики 
читательского интереса.
Ключевые слова: чтение, читательская компетентность, чи-
тательское развитие, аксиология чтения, чтение как ценность, 
акмеология чтения.

Введение

Современный этап в развитии общества при-
нято считать периодом глубокого осмысления 
и переосмысления действительности. В этих 
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условиях чтение обретает сложную смысловую 
структуру, понимается как полифункциональный 
феномен личности, общества, культуры. Книго-
чтение предстает как универсальное средство 
человеко-творчества. С. Н. Плотников образно 
определил чтение как жизнеохранящую функцию 
культуры, технологию интеллектуального вос-
производства [1]. Уникальность этого феномена 
заключается в том, что чтение ‒ созидательный 
процесс, сотворение человеком в самом себе 
новых качеств. 

Такое понимание «чтения» актуализируется 
в нормативных документах, организующих об-
разовательный процесс. В содержании ФГОС 
начального общего образования чтение рассма-
тривается как универсальное учебное действие, 
инструмент успешного обучения в различных 
образовательных областях, способ сохранения 
и трансляции культурных и нравственных цен-
ностей. По мнению В. А. Бородиной, стратегия 
читательского развития личности должна стро-
иться на основе единства читательского созна-
ния, читательской деятельности и читательского 
общения с учетом принципа восхождения к 
«акме» читательской компетентности [2].

В условиях многомерного поликультурного 
мира формирование читательской компетентно-
сти становится одним из магистральных направ-
лений в образовании, а читательская компетент-
ность трактуется как «совокупное личностное 
качество» [3, с. 57], как «читательская культура, 
которая в свою очередь является значимым ком-
понентом гуманитарной культуры личности» [4, 
с. 133]. Т. Г. Галактионова характеризует куль-
туру чтения «как определенное пространство, 
как цельную среду, порожденную феноменом 
чтения во имя нравственной и интеллектуальной 
гармонии личности» [5, с. 124]. 

Теоретическое обоснование исследования

Обращает на себя внимание такой компо-
нент читательской компетентности, как «сфор-
мированность духовной потребности в книге 
как средстве познания мира и самопознания» 
[6, с. 96], отсылающий нас к аксиологической 
концепции образования. Сущность ценностной 
парадигмы образования заключается не только 
в формировании представлений о ценностях, 
но и в организации ценностно-ориентаци-
онной деятельности человеческого сознания, 
обеспечивающей формирование ценностных 
ориентаций, детерминированных устремлений, 
желаний, потребностей, являющихся для челове-
ка важнейшими личными ценностями и целями 
жизнедеятельности. 

Т. Ю. Плетяго рассматривает чтение как 
механизм структурирования жизненного мира 
личности, как совокупность отношений, ценно-

стей и смыслов с пространством реального дей-
ствования в прошлом, настоящем и будущем [7]. 

Безусловно, чтение можно рассматривать 
как «ценность», а вот является ли оно ценно-
стью для молодого поколения? Как представлен 
аксиологический компонент в процессе форми-
рования читательской компетентности? Ответы 
на эти вопросы особо важны для построения 
процесса формирования читательской компе-
тентности, ведь сколько бы ни декларировалась 
необходимость читать, количество «Читателей, а 
не читающих» (П. А. Вяземский) возрастает при 
личностном отношении к чтению как ценности, 
источнику эстетического удовольствия.

Выборка, методики и методы исследования

Экспериментальная проверка сформулиро-
ванного положения проводилась среди учащихся 
2‒4 классов более тридцати школ г. Саратова 
(объем выборки составил 284 человека). Учени-
кам была предложена комплексная анкета, раз-
работанная магистрантом факультета психолого-
педагогического и специального образования 
Саратовского государственного университета 
Л. Н. Макаровой (профиль подготовки «Ме-
тодика начального языкового и литературного 
образования»).

Результаты исследования, их обсуждение

Согласно теории О. Я. Гусаковой, мотива-
ция, адекватная цели читательской и литера-
турно-творческой деятельности, способствует 
эффективности процесса читательского разви-
тия школьников [8]. Наше основное внимание 
на этапе анализа полученных результатов было 
уделено выстраиванию мотивации читательской 
деятельности младших школьников. Анализ 
анкет школьников производился с точки зрения 
гендерной и возрастной принадлежности. 

Для выявления диапазона мотивации чте-
ния учащимся начальных классов был задан 
вопрос: «Каковы мотивы Вашего чтения?». 
Самым популярным ответом среди мальчиков 
и девочек вторых классов оказался: «для уче-
бы» (24% и 27% соответственно), чуть менее 
популярным ‒ «для самообразования» (20%, 
17%). Наименьшее количество респондентов 
отдало предпочтение таким вариантам ответов, 
как «уйти от реальности» (3% мальчиков), «от 
нечего делать» (3% и 1% соответственно), «от 
недостатка общения» (по 2%) и «привычка» 
(2% ‒ мальчики, 3% ‒ девочки).

Учащиеся третьих классов отвечали сле-
дующим образом: самым популярным ответом 
оказался «для учебы» (24% ‒ мальчики, 30% ‒ 
девочки). Варианту «для самообразования» отда-
ли предпочтение 18% мальчиков и 19% девочек. 

Т. Г. Фирсова. Аксиологическая концепция читательского  развития младших школьников
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Как и во втором классе, варианты ответов «от 
недостатка общения» и «привычка» выбрало 
наименьшее количество учащихся: по 3% у 
мальчиков, 0% и 2%, соответственно, у девочек.

Ответы учащихся четвертых классов та-
ковы: самыми популярными среди мальчиков 
оказались «для учебы» и «для самообразования» 
(24% и 20% соответственно), варианты ответов 
«для души», «для отдыха» и «для творчества» 
оказались чуть менее популярными (10%, 
11%, 10%). Наименьшее количество мальчиков 
четвертых классов выбрало варианты «от не-
достатка общения» и «привычка» (5% и 1% 
соответственно). Ответы девочек следующие: 
наибольшее количество выбрало варианты 
«для души» и «для учебы» (23%, 20% соот-
ветственно). Менее популярными оказались 
ответы: «для отдыха», «для самообразования» 
и «для творчества» (14%, 13%, 12%). Наимень-
шее количество девочек выбрало варианты «от 
недостатка общения» и «привычка» (1%, 2% 
соответственно).

В третьем вопросе анкеты учащимся пред-
лагалось ответить на вопрос: «Чем для Вас 
является книга?». Учащимися вторых классов 
были даны следующие ответы: самым распро-
страненным являлся «источник мышления и ум-
ственного развития» (64% у мальчиков и 74% у 
девочек). Варианты «источник духовного позна-
ния» и «источник эстетического наслаждения» 
оказались менее популярными среди мальчиков 
(по 18%) и девочек (12%, 14% соответственно).

Учащиеся третьих классов, так же как и вто-
рых, наибольшее предпочтение отдали варианту 
«источник мышления и умственного развития» 
(70% ‒ мальчики и 74% ‒ девочки). Вариант 
«источник духовного познания» является вто-
рым по популярности среди третьеклассников 
(по 17%). Наименьшее количество мальчиков 
и девочек отдало предпочтение варианту «ис-
точник эстетического наслаждения» (13% и 12%
соответственно).

На этот же вопрос было предложено от-
ветить учащимся четвертых классов. Получены 
следующие результаты: как и в двух других 
возрастных группах наибольшей популярно-
стью пользуется вариант «источник мышления 
и умственного развития» (69% ‒ мальчики и 
62% ‒ девочки), меньшей – вариант «источник 
духовного познания» (21%, 29% соответствен-
но); «источник эстетического наслаждения» 
выбрало 10% мальчиков и 9% девочек.

Подводя итоги анкетирования, отметим, 
что иерархия читательских мотивов младших 
школьников выстраивается следующим обра-
зом: лидирующие позиции занимают мотивы 
деятельностные и познавательные, далее следу-
ют ‒ самоопределения и узколичные, замыкают 
систему эстетические мотивы. 

Полученные данные обнажают существую-
щее противоречие: с одной стороны, в ответах 
учащихся начальной школы эстетические моти-
вы читательской деятельности явно проигрыва-
ют мотивам деятельностным и познавательным. 
С другой, в понимании читательской компе-
тентности актуализируется аспект продуктив-
ной творческой деятельности, в процессе кото-
рой чтение рассматривается как эстетическая 
деятельность, удовлетворяющая потребности 
ребенка в наслаждении прекрасным, в посто-
янном общении с искусством и самовыражении 
в нем, в развитии художественного кругозора, 
эстетического вкуса, художественных способ-
ностей; потребности в овладении умениями 
и навыками художественной деятельности, 
стремление вносить красоту в окружающую 
жизнь. Только в такой деятельности возможно 
формирование истинных ценностей (худо-
жественных, нравственно-этических и т.д.) и 
ценностного отношения к чтению. Только в 
такой среде чтение воспринимается школь-
никами не как «труд», «мука», а как радость, 
творчество.

Выводы

Таким образом, проведенное исследование 
аксиологической составляющей читательской 
компетентности младших школьников пока-
зало:

чтение сохраняет в общественном созна-
нии свое значение, начитанность представля-
ется важной положительной характеристикой 
человека, выступает как традиционная цен-
ность;

в контексте происходящих в современном 
обществе социокультурных изменений транс-
формируются характер, содержание и функции 
чтения (например, под влиянием телевидения 
и видеопросмотров усиливается интерес к 
тем темам и жанрам, которые представлены 
на экране: детективам, триллерам, хоррору, 
комиксам; чтение становится прагматическим, 
функциональным, восприятие печатной про-
дукции – мозаичным, поверхностным);

чтение становится духовной потребно-
стью, ценностным ориентиром личности лишь 
в том случае, если является результатом её 
культурного опыта.

Аксиологическая концепция чтения явля-
ется одним из основных механизмов читатель-
ского развития, так как позволяет рассмотреть 
чтение в широком социокультурном аспекте 
и опирается на личный опыт читателя (худо-
жественный, литературный, культурный, ин-
теллектуальный и т.д.) и степень развития его 
«духовной биографии» (В. Ф. Асмус).
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The author defines such terms as «reading», «reader’s devel-
opment», and «reader’s competence». Reader’s development 
is represented with consideration of the principle of rising to 
“acme” of reader’s personal competence. The article formulates 
the hypothesis about the supremacy of axiological component of 
the process of forming reader’s competence in primary school-
children and their development as readers. The article shows and 
generalizes the results of experimental research of the axiologi-
cal component of reader’s activity in students of second to forth 
grades in the city of Saratov. The conclusion is drawn about the 
necessarity of carring out a complex of measures raising the sta-
tus of reading in the minds of the young generation and revising 
educational technology of development and diagnostics of reader 
interest.
Key words: reading, reader’s competence, reader’s development, 
axiology of reading, reading as a value, acmeology of reading.
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17‒18 октября 2014 г. на базе факультета психолого-пе да-
гогического и специального образования Саратовского госу-
дарственного университета им. Н. Г. Чернышевского состоится 
Международная научно-практическая конференция «Социальная 
психология личности и акмеология».

Конференция позволит актуализировать и обсудить ряд во-
просов акмеологии и социальной психологии личности и смежных 
областей – психологии социального познания, экологической 
психологии, возрастной психологии, психологии образования. Ряд 
направлений конференции будут ориентированы на обсуждение 
методологических проблем, имеющих принципиальное значение 
для исследований в области социальной психологии личности 
и акмеологии. Проводимая конференция будет способствовать: 
решению ряда фундаментальных проблем ‒ согласования пред-
метного поля общей и социальной психологии личности, расши-
рения предметного поля социальной психологии личности, соот-
ношения этической, кросс-культурной и этнической психологии в 
определении проблематики современной социальной психологии 
личности ‒ исследованиям социально-психологических проблем 
в ряде развивающихся направлений современной психологии – 
позитивной, конструкционистской, когнитивной; использования 
естественно-научных методов исследований в области социальной 
психологии личности и акмеологии. В рамках конференции пла-
нируется проведение мастер-классов по вопросам методологии 
психологии и семинара-школы по использованию современных 
математических методов в социальной психологии личности, 
особое внимание будет уделено методу структурных уравнений, 
вариантам регрессионного анализа. Предполагается участие в 
работе конференции не только теоретиков, исследователей, но и 
практических психологов, тем самым будет обеспечена взаимос-
вязь теоретического знания и психологической практики. Будут 
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представлены пленарные доклады ведущих 
исследователей России и зарубежья, информа-
ционные семинары, мастер-классы ведущих 
психологов и педагогов.

Анализу ряда ключевых проблем, которые 
будут подняты на конференции, посвящены 
научные статьи, включенные в данный выпуск 
журнала Известия Саратовского университета. 
Новая серия. Серия: Акмеология образования. 
Психология развития. 

Развивая традиции саратовской психо ло-
гической школы, конференция является ло-
гическим продолжением международных на-
учных форумов, проведенных под патронатом 
Института психологии РАН, Психологического 
института РАО в г. Саратове (октябрь 2005, но-
ябрь 2007, октябрь 2009, октябрь 2010, ноябрь 
2011), вызвавших широкий отклик со стороны 
научной общественности, подтвердивших не-
ослабевающий интерес ученых и практиков к 
проблемам социальной психологии личности, 
высших достижений личности в области со-
циального развития и образования. Результаты 

проведенных конференций были представлены 
на страницах центральных научных журналов: 
«Вопросы психологии», 2008, № 1; «Психо-
логический журнал», 2008, Т. 29, № 4; «Изве-
стия Саратовского университета. Новая серия. 
Серия: Философия. Психология. Педагогика. 
2011. Т. 11, вып. 1.

Любой социальный объект приобрета-
ет психологическое значение для личности 
только в том случае, если он задействует ее, 
поэтому общественные явления становятся 
явлениями для личности в силу формирования 
отношения к ним, основанного на ценностях, 
нормах, установках, усвоенных личностью в 
процессе ее социализации. Однако в совре-
менных условиях развития науки необходима 
интеграция исследователей разных областей 
для решения важнейших проблем социальной 
психологии личности и акмеологии. Это по-
зволит глубже понять личность, включенную 
в систему социальных отношений, как субъ-
екта этих отношений, субъекта бытия и со-
бытия.

Хроника научной жизни
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