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В статье представлены результаты эмпирического исследования развития личности в ранней 
взрослости; рассмотрены хронологические границы и основные задачи развития личности в 
этот период. Приведены теоретические аргументы и эмпирические доказательства выделе-
ния в зрелости человека двух аспектов: социальной и личностной зрелости; представлены 
критерии определения уровней социального и личностного развития человека. Применение 
психодиагностического инструментария – «Метод мотивационной индукции» Ж. Нюттена и 
«Самоактуализационного теста» (Л. Я. Гозман и др.) на выборке респондентов в возрасте от 
21 года до 25 лет, представленной студентами выпускных курсов учреждений высшего об-
разования, позволило выявить, что социальное и личностное развитие в ранней взрослости 
подчиняется действию закона гетерохронности психического развития. Прикладной аспект 
исследуемой проблемы может быть реализован в организации дополнительной работы в 
учреждениях высшего образования, направленной на активизацию личностного развития 
студентов.
Ключевые слова: ранняя взрослость, зрелость личности, социальное развитие, личност-
ное развитие, гетерохронность развития.

Введение

Ранняя взрослость является периодом реализации накопленных 
идей, ценностей, знаний и умений. Вступая в этот период, человек 
впервые оказывается в ситуации, когда ему необходимо находиться 
на самостоятельной позиции, касающейся широкого круга социаль­
ных и личностных отношений, сюда входят осознанное вступление в 
трудовую деятельность, освоение роли супруга, родителя, понимание 
своего места в гражданском обществе. Кроме того, в ранней взрослости 
на новом для личности уровне развития встают задачи определения 
жизненных целей и их осмысления. Успешность решения данных задач 
свидетельствует о личностном развитии человека.

Есть все основания полагать, что уровень личностного развития 
является условием, способствующим реализации человеком жизнен­
ных целей, которые становятся значимыми для него в данный период. 
Кроме этого, принятие ответственности за реализацию социальных 
ролей, связанных с актуальными возрастными задачами развития, 
может определяться тем, произошла ли их интериоризация, являются 
ли они содержанием жизненных целей человека. Таким образом, для 
более полной оценки развития личности в ранней взрослости пред­
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ставляется необходимым отдельно рассмотреть 
линии социального и собственно личностного 
развития.

Теоретический анализ проблемы

В психологических исследованиях ранней 
взрослости обнаруживается неоднозначность 
в выделении хронологических рамок периода. 
По мнению одних авторов, раннюю взрослость 
следуют рассматривать в пределах от 20–22  до 
28–30 лет, согласно другим – от 20–22 до 35–40 лет 
[1–6]. Л.  С.  Выготский считал, что «возраст от 
18 до 25 лет составляет, скорее, начальное звено в 
цепи зрелых возрастов», так как «трудно предста­
вить, чтобы развитие человека в начале зрелости 
(с 18 до 25 лет) могло быть подчинено закономер­
ностям детского развития» [7, с. 255]. Мы прини­
маем точку зрения, согласно которой возрастная 
стадия ранней взрослости – это период онтогенеза 
личности, находящийся между 20-м и 30-м года­
ми жизни человека. В пользу этого заключения 
свидетельствуют следующие аргументы. Начало 
периода ранней взрослости можно датировать 
20-м годом жизни, поскольку к этому возрасту 
заканчивается период социально-экономической 
и эмоциональной зависимости от родителей, 
завершается становление самостоятельности и 
ответственности человека за свои поступки, про­
является способность принимать взвешенные и 
осмысленные решения, происходит признание 
своей индивидуальности, неповторимости. Речь 
идет о третьем «рождении» личности в 22–25 лет 
после завершения кризиса самоопределения, 
свершающегося на рубеже 20-летия [2, 8–10]. К 
этому возрасту человек имеет сформированную 
и относительно стабилизировавшуюся систему 
ценностей, собственное мировоззрение и жизнен­
ную позицию, целостный образ «Я», готовность к 
дальнейшему саморазвитию, связанному с семей­
ными и профессиональными намерениями [6, 11].

К 30 годам большинство людей решает жиз­
ненные задачи, предъявляемые обществом к со­
держанию развития в период ранней взрослости: 
происходит завершение получения образования, 
приобщение к трудовой деятельности и её ос­
воение, вступление в брак и рождение первого 
ребенка [1, 6, 9, 12]. С этим возрастом связывают 
начало нового кризиса развития – переоценки 
жизненных целей, что означает завершение пред­
шествующего и переход к новому возрастному 
периоду – средней взрослости [8–10].

Теоретический анализ проблемы развития 
личности в ранней взрослости позволяет обозна­
чить особенности социальной ситуации развития 
(Л.  С.  Выготский) данного периода. С одной 
стороны, личность ориентирована, прежде всего, 
на будущее, что обусловлено продолжающимся 
процессом самоопределения, с которым неизбеж­
но связаны активное построение ею жизненного 
плана, определение ближайших и перспективных 

жизненных целей, выраженное стремление к по­
иску смысла жизни. С другой стороны, общество 
предъявляет к молодому человеку новые психосо­
циальные задачи, связанные с решением вопросов 
вхождения в профессиональную деятельность, 
создания семьи, рождения и воспитания детей, 
поддержания имеющихся и налаживания новых 
межличностных отношений; также от личности 
ожидают ответственности и зрелости в осущест­
влении принятых на себя обязательств в соответ­
ствии с новыми социальными ролями.

Таким образом, в ранней взрослости социаль­
ная ситуация развития потенциально содержит в 
себе противоречие между необходимостью чело­
века включиться в новую систему общественных 
отношений и степенью его личностной готов­
ности к принятию и реализации этой системы 
отношений. Можно утверждать, что успешное 
разрешение данного противоречия возможно 
при наличии у него определенного личностного 
ресурса, при условии, что он обладает достаточ­
ным уровнем личностного развития, который смог 
бы обеспечить выполнение актуальных для этого 
возраста задач.

В соответствии с логикой исследования воз­
никает необходимость определения критериев, ко­
торые можно было бы использовать для описания 
социального и личностного развития человека. 
Здесь следует отметить, что в науке до сих пор от­
сутствует однозначная дифференциация понятий 
«социальное развитие личности» и «личностное 
развитие». Кроме того, анализ данных понятий 
невозможен без обращения к феномену зрелости 
личности как высшему уровню ее развития.

По мнению А. Г. Асмолова, «со <…> зрело­
стью личности дело обстоит далеко не так просто» 
[13, с. 49], поскольку вопрос о психологической 
зрелости личности «не может решаться в отрыве 
от изучения конкретно-исторической фазы раз­
вития общества и той культуры, в которой проис­
ходит становление человека» [13, с. 50]. Однако 
в данном случае «под зрелостью личности пони­
мается <…> социальная зрелость, выражающаяся 
в том, насколько адекватно понимает человек 
своё место в обществе, каким мировоззрением 
или философией он руководствуется, каково его 
отношение к институтам общества <…>, своим 
обязанностям и своему труду» [14, с.  142]. По 
этому поводу А. Г. Асмолов уточняет, что «наряду 
с поиском конкретно-исторических характеристик 
зрелости появляются исследования, в которых 
ставится вопрос о собственно психологической 
зрелости личности» [13, с. 50].

Следовательно, можно утверждать, что зре­
лость личности может быть социальной и психо­
логической (собственно личностной). Проведен­
ный теоретический анализ работ отечественных и 
зарубежных исследователей (К. А. Абульхановой-
Славской, Л. И. Божович, Б. С. Братуся, А. Маслоу, 
Г. Олпорта, С. Л. Рубинштейна) показывает, что 
развитие личности направлено на достижение её 
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зрелости [15–20]. При этом следует понимать, 
что зрелость личности обеспечивается, соответ­
ственно, высоким уровнем социального и лич­
ностного развития человека, поэтому ее следует 
рассматривать как комплексную характеристику, 
включающую, с одной стороны, социальную и, с 
другой – личностную зрелость.

Уровень социального развития личности 
характеризуется, прежде всего, стройностью 
системы жизненных целей, являющихся интери­
оризированными психосоциальными задачами, 
предъявляемыми обществом к человеку в период 
ранней взрослости. Следовательно, система жиз­
ненных целей может быть признана нормативной 
возрасту либо ненормативной. Здесь важное место 
следует отдать следующим целям:

– приобретению знаний, соответствующих 
выбранной профессии, и освоению данной 
профессии для того, чтобы приносить пользу 
обществу. Стремление к реализации данной 
цели является проявлением генеративности 
(Э. Эриксон). В связи с этим можно прогнозиро­
вать, что в структуре жизненных целей в ранней 
взрослости профессиональная (трудовая) или 
деятельностная активность должна занимать 
одно из ведущих мест;

– установлению прочных, глубоких и близких 
отношений с другими людьми (интимность, по 
Э. Эриксону). С одной стороны, это способству­
ет успешному решению такой психосоциальной 
задачи, как поиск партнёра и создание семьи, а с 
другой – профессиональной адаптации, которая 
предполагает идентификацию с представителями 
определенной профессиональной группы.

Личностное развитие человека может быть 
оценено по следующим характеристикам:

– активности, которая проявляется в готов­
ности принять задачи, выдвигаемые обществом 
или неожиданно возникающие в ходе реализации 
жизненного пути личности, их осознанию, вклю­
чить в собственную систему жизненных целей и 
приложению усилий для их реализации;

– потребности в самопознании, которая по­
могает оценить себя, увидеть свои положительные 
и отрицательные стороны, свои достижения и 
неудачи;

– рефлексивным способностям, обеспечи­
вающим возможность эффективного познания 
своей личности и осмысления собственного места 
в жизни. Последние два свойства обеспечивают 
постоянное развитие личности, достижение ею 
новых уровней;

– реалистичности восприятия себя, жизни, 
людей и ситуации. Это свойство приобретает 
значение при встрече с трудностями и неудачами, 
которыми наполнена жизнь человека, при обна­
ружении внутренних противоречий и принятии 
их как неотъемлемой составляющей каждого раз­
вивающегося человека, результатом чего является 
умение продуктивно справляться с ними, чтобы 
личностно расти дальше;

– автономности и независимости от окру­
жения, наличию внутреннего локуса контроля 
и оценки, благодаря чему человек осознаёт себя 
творцом своей судьбы, своего индивидуального 
жизненного пути. Также это свойство делает 
личность свободной в своём выборе, помогает ей 
оставаться самой собой в любых обстоятельствах, 
придерживаться собственных убеждений, ценно­
стей и верований;

– творчеству, которое может проявляться в 
любых сферах жизнедеятельности – от решения 
повседневных задач до создания чего-то нового в 
сфере науки, искусства и т. п.;

– ответственности за то, что выбирается 
главной жизненной целью, ценностью и смыслом 
жизни и средствами, которые используются для 
их осуществления.

Таким образом, поскольку в ранней взросло­
сти складываются необходимые предпосылки для 
достижения зрелости личности, то актуальность 
приобретает эмпирическое исследование, направ­
ленное на решение следующих задач: выявление 
особенностей и уровня социального развития 
молодых людей; определение особенностей и 
уровня личностного развития; установление со­
отношения между социальным и личностным 
развитием.

Выборка, методики и методы исследования

В качестве респондентов в исследовании 
принимали участие студенты Белорусского го­
сударственного педагогического университета 
имени Максима Танка (г.  Минск) следующих 
факультетов: физического, математического, 
естествознания, социально-педагогических 
технологий, специального образования и пси­
хологии. Следует отметить, что в БГПУ учатся 
студенты из разных регионов, из сельской и 
городской местности, из разных семей и разных 
социальных слоёв, получая образование по 
широкому кругу специальностей. Всего в ис­
следовании приняло участие 265 респондентов, 
из них 164 – женского (61,9%) и 101 – мужского 
пола (38,1%). Возраст испытуемых – от 21 года 
до 25 лет.

Для изучения социального развития ре­
спондентов использовался «Метод мотивацион­
ной индукции» Ж.  Нюттена; для определения 
личностного развития испытуемых применялся 
«Самоактуализационный тест» (САТ) (Л. Я. Гоз­
ман и др.). Уровень самоактуализации выступил 
показателем личностного развития, поскольку 
признаки самоактуализирующейся личности 
наиболее полно соответствуют установленным 
в ходе теоретического анализа характеристикам 
высокого уровня личностного развития.

Для обработки полученных эмпирических 
результатов использовались дисперсионный ана­
лиз с последующим апостериорным критерием 
Дункана и кластерный анализ.
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Результаты исследования и их обсуждение

Для решения первой задачи необходимо 
было определить содержание жизненных це­
лей респондентов. В соответствии с реализуе­
мой идеей исследования предполагалось, что 
структура жизненных целей человека в каждом 
возрастном периоде его развития должна соот­
ветствовать определённым психосоциальным 
задачам, предъявляемым к нему обществом. 
Данное соответствие является критерием опре­
деления уровня социального развития личности 
в каждом периоде.

Для содержательного анализа жизненных 
целей респондентов был определён следующий 
перечень ценностных категорий: 1)  альтруизм 
(безвозмездная помощь окружающим); 2) транс­
цендентные ценности (религия, преданность 

идее, ценностям); 3) деятельностная активность 
(карьера, профессиональная деятельность, учё­
ба, познание, творчество); 4)  гедонистические 
ценности (отдых, развлечения, наслаждения 
благами жизни); 5)  самоактуализация (само­
развитие, самореализация); 6)  межличностные 
отношения (общение, любовь); 7) материальные 
ценности (обеспеченность материальными блага­
ми); 8) семья (супруг (а), дети, дом); 9) ценности 
переживания (красота, гармония, удовлетворение 
от самой жизни); 10)  личностное благополучие 
(счастье, здоровье).

Однофакторный дисперсионный анализ пока­
зал, что разные жизненные цели имеют различную 
значимость для испытуемых (F{9,2331} = 75,57; 
р < 0,00001). Значимость различных ценностных 
категорий, с которыми связаны жизненные цели 
испытуемых, представлена (рисунок).

График средних значений предпочтения респондентами различных ценностных категорий: 
Ц1 – альтруизм, Ц2 – трансцендентные ценности, Ц3 – деятельностная активность, Ц4 
– гедонистические ценности, Ц5 – самоактуализация, Ц6 – межличностные отношения, 
Ц7 – материальные ценности, Ц8 – семья, Ц9 – ценности переживания, Ц10 – личностное 
благополучие; вертикальные отрезки обозначают 95-процентный доверительный интервал

Анализ полученных результатов позволяет 
говорить о том, что период жизни, совпадающий 
с окончанием получения профессионального об­
разования и вступлением в раннюю взрослость, 
является важным этапом построения человеком 
жизненных планов. Жизненные планы наполня­
ются конкретными жизненными целями, которые, 
как правило, ориентированы на ближайшее и от­
далённое будущее.

Жизненные цели респондентов имеют 
определённую иерархию, в структуре которой 
приоритетное значение занимают те, которые 
связаны с такими ценностными категориями, как 

«деятельностная активность», «семья», «личност­
ное благополучие», «самоактуализация» («само­
развитие»), «межличностные отношения». Менее 
значимыми являются жизненные цели, относящи­
еся к категориям «альтруизм» и «материальные 
ценности». Наименее значимыми – цели, которые 
можно отнести к следующим ценностным кате­
гориям: «гедонистические» и «трансцендентные 
ценности», а также «ценности переживания».

Полученные данные свидетельствуют, что яв­
ное большинство респондентов обладают высоким 
уровнем социального развития, так как иерархия 
их жизненных целей соответствует тем психосо­
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циальным задачам, которые общество предъяв­
ляет человеку в ранней взрослости. Это означает, 
что данные задачи осознаются и принимаются 
молодыми людьми. Таким образом, можно было 
бы считать, что респонденты полностью готовы 
к предстоящей самостоятельной жизни, решению 
встающих перед ними новых задач, поскольку они 
включаются ими в перечень их жизненных целей.

Следует отметить, что установленная иерар­
хия жизненных целей является нормативной для 
изучаемого периода. Это можно объяснить тем, 
что все респонденты находятся в одинаковой со­
циальной ситуации развития, характеризующейся 
необходимостью принятия решения, касающегося 
определения себя в предстоящей профессиональной 
деятельности. Указанные направления развития лич­
ности в период ранней взрослости детерминированы 
влиянием общества на молодого человека, которое, 

как говорил Э. Эриксон, ставит перед человеком те 
или иные психосоциальные задачи [21]. Среди этих 
задач есть и такая, как принятие молодым человеком 
определённых норм и ценностей общества. Норма­
тивным же считается решение задачи, связанной с 
началом профессиональной деятельности и адапта­
цией к избранной профессии.

Ниже рассматриваются результаты иссле­
дования личностного развития респондентов. 
Кластерный анализ позволил разделить всю вы­
борку на группы, отличающиеся, с одной сторо­
ны, уровневыми, а с другой – содержательными 
характеристиками личностного развития. На 
основе интерпретации профилей выделенных 
групп каждая из них получила свое наименова­
ние, отражающее ее качественное своеобразие, 
представлено и количественное распределение 
респондентов по группам (таблица).

Количественные показатели личностного развития респондентов

Группа
Испытуемые

Всего Мужчины Женщины
N % N % N %

Личностно ответственные 51 19,25 13 12,87 38 23,18
Принимающие себя 41 15,47 16 15,84 25 15,24
Ищущие себя 68 25,66 36 35,65 32 19,51
Негативисты 63 23,77 24 23,76 39 23,78
Инфантильные 42 15,85 12 11,88 30 18,29
Всего 265 100,00 101 100,00 164 100,00

«Личностно ответственные» достигли вы­
сокого уровня личностного развития, так как 
они имеют высокую степень независимости 
собственных ценностей и поведения от внешнего 
воздействия, руководствуются собственными це­
лями, убеждениями, установками и принципами. 
Они не находятся в состояния противостояния с 
окружающими и конфронтации с групповыми 
нормами, свободны в выборе, не подвержены 
внешнему влиянию и являются полноправными 
субъектами своего жизненного пути.

«Принимающие себя» отличаются незави­
симостью в поведении и реализации ценностей, 
руководствуются в жизни собственными правила­
ми, убеждениями, слабо подвержены внешнему 
влиянию, осознают свои потребности и чувства, 
могут легко и непосредственно выражать их, 
вести себя естественно. Представители данной 
группы имеют высокий уровень самопринятия, 
принимают негативные проявления в поведении: 
раздражительность, гнев, агрессивность как 
естественные для человека. Им свойственна лег­
кость в установлении межличностных контактов, 
которые отличаются глубиной и эмоциональной 
насыщенностью. «Принимающие себя» имеют 
средневысокий уровень личностного развития.

«Ищущие себя» имеют средний уровень 
личностного развития, обладают невысоким 

уровнем рефлексивных способностей, характери­
зуются недостаточно развитыми способностями к 
взаимодействию с другими людьми и умениями 
быстро и адекватно реагировать на изменение 
ситуации, легко и непосредственно выражать 
свои чувства. Им свойственно в большей степени 
находить в себе недостатки, нежели достоинства, 
но, поскольку их самоуважение имеет более высо­
кий уровень по сравнению с самопринятием, то, 
скорее всего, они находятся в процессе активного 
поиска своей идентичности, который был отсро­
чен в предыдущем возрастном периоде.

«Негативисты» ориентированы на какой-то 
один временной отрезок своего жизненного пути, 
не рассматривают его целостно, не способны бы­
стро и адекватно реагировать на изменяющуюся 
ситуацию, ригидны во взаимодействии с окру­
жающими, отрицают наличие в себе позитивных 
качеств, имеют слабо выраженную творческую 
направленность личности. Они демонстрируют 
достаточно высокую степень зависимости, неса­
мостоятельности, являются извне направляемыми 
личностями и в своем личностном развитии соот­
ветствуют низкому уровню.

«Инфантильные» относятся к лицам с очень 
низким уровнем личностного развития, так как 
характеризуются высокой степенью зависимости, 
конформности, несостоятельности в качестве 
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субъекта деятельности в поступках, реализации 
целей жизни, демонстрации своих убеждений, 
установок и принципов. Они обладают ригидно­
стью поведения и взаимодействия с окружающи­
ми, страхом перед демонстрацией своих истинных 
намерений и чувств, непринятием своей личности 
и ее черт, изолированностью в отношениях.

Таким образом, качественно-количественная 
обработка результатов, полученных при изучении 
личностного развития респондентов, позволяет 
утверждать, что личностное развитие в период 
вступления в раннюю взрослость характеризуется 
неравномерностью. При этом можно выделить не­
равномерность в общем уровне личностного раз­
вития, которая заключается в том, что выделяется 
пять уровней личностного развития: высокий, 
средневысокий, средний, низкий и очень низкий.

Обнаружено неравномерное количественное 
распределение респондентов по каждому из выде­
ленных уровней. Самой многочисленной является 
группа респондентов со средним уровнем лич­
ностного развития, малочисленны  группы с очень 
низким и средневысоким уровнями развития. 
Кроме этого, можно выделить неравномерность 
развития отдельных показателей внутри процесса 
личностного развития.

Заключение

Обобщение полученных в ходе эмпирическо­
го исследования результатов позволило сформу­
лировать следующие основные выводы.

Иерархия жизненных целей респондентов 
соответствует психосоциальным задачам, которые 
общество предъявляет человеку на начальных 
этапах ранней взрослости: завершение професси­
онального образования и вхождение в профессио­
нальную деятельность, создание семьи, рождение 
и воспитание детей, поддержание имеющихся и 
налаживание новых межличностных отношений. 
Это даёт основание заключить, что респонденты 
обладают высоким уровнем социального развития, 
их можно даже обозначить как социально зрелых.

В структуре иерархии жизненных целей 
респондентов приоритетное значение занимают 
цели, связанные с такими ценностными категори­
ями, как «деятельностная активность», «семья», 
«личностное благополучие», «самоактуализация», 
«межличностные отношения». Выявленная иерар­
хия жизненных целей является нормативной для 
изучаемого возрастного периода, это связано с 
тем, что все респонденты находятся в одинаковой 
социальной ситуации развития.

Личностное развитие респондентов характе­
ризуется неравномерностью, которая заключается 
в том, что выделяется пять уровней личностного 
развития: высокий, средневысокий, средний, низ­
кий и очень низкий. Произведенный качественный 
анализ профилей каждого уровня личностного 
развития позволил выделить пять качественно 
различных групп испытуемых: «личностно от­

ветственные», «принимающие себя», «ищущие 
себя», «негативисты» и «инфантильные».

Социальное и личностное развитие не явля­
ются прямо зависимыми переменными, поэтому 
социально зрелый человек может находиться на 
любом уровне личностного развития. Установлен­
ную особенность можно объяснить, ориентируясь 
на концепцию Л. С. Выготского. Процесс социа­
лизации, связанный с механизмом интериориза­
ции, и процесс индивидуализации, связанный, 
соответственно, с механизмом экстериоризации, 
не всегда находятся в гармоничном соответствии. 
Общество, прежде всего, контролирует социали­
зацию, чтобы развивающаяся личность приняла 
необходимые социальные нормы. Индивидуализа­
ция, как правило, встречает сопротивление обще­
ства, так как этот процесс формирует отличную 
от других личность. В связи с этим личностное 
развитие человека не всегда и не обязательно соот­
ветствует его социальному развитию, эти две ли­
нии характеризуются явлением гетерохронности.
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The article presents the results of an empirical study of personality 
development in young adulthood. Chronological boundaries and ma-
jor tasks of personality development in the period of early adulthood 
are examined. The theoretical arguments and empirical evidence of 
allocation of two aspects of human maturity: social and personal 
maturity are offered. Criteria for determining the levels of social and 
personal development of the individual are shown. The use of psycho-
diagnostic tools (techniques «Motivational induction» by J.  Nyutten 
and «Test of self-actualization» (L.  Gozman , etc.)) on a sample of 
respondents aged 21 to 25 years, presented by the students of final 
years of higher education, provided an opportunity to identify that the 
social and personal development in early adulthood obeys the law of 
heterochrony of mental development. Applied aspect of the research 
problem can be implemented in the organization of extra work in in-
stitutions of higher education, aimed at enhancing of the personal 
students development.
Key words: early adulthood, maturity of personality, social develop-
ment, personal development, heterochrony of development.
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В статье показано, что с позиций диахронического подхода 
профессиональную социализацию личности студента в образо-
вательной среде вуза можно рассматривать как этап жизни, в 
котором он становится активным субъектом процесса профес-
сионального развития. В эмпирическом исследовании приняли 
участие 154 преподавателя из трех вузов г. Саратова и 54 сту-
дента факультета психолого-педагогического и специального об-
разования Саратовского государственного университета. Приме-
нен комплекс методов: анкетирование, методики «Диагностика 
социально-психологических установок личности в мотивацион-
но-потребностной сфере» (О. В. Потемкина) и «Якоря карьеры» 
(Э. Ш ейн). Определено, что профессиональная направленность 
преподавателей на альтруизм, труд, свободу и творческую са-
мореализацию задает студентам ориентиры собственного про-
фессионального развития. Установлено, что доминирующими 
карьерными ориентациями студентов являются «профессио-
нальная компетентность» и «служение» и традиционные формы 
организации образовательной среды вуза не обеспечивают в 
полной мере их успешной профессиональной социализации, так 
как только 46% студентов готовы к реализации принципа «об-
учение в течение жизни», у 54% стремление к самореализации 
не является ведущим мотивом профессионального развития. 
Прикладной аспект исследуемой проблемы реализован в форму-
лировании психолого-педагогических условий, обеспечивающих 
успешность профессиональной социализации студента в про-
цессе обучения в вузе.
Ключевые слова: диахронический подход, профессиональное 
развитие, профессиональная социализация, психолого-педа-
гогические условия профессиональной социализации личности 
студента.

Введение

Поскольку диахронический подход к иссле­
дованию психологических феноменов в широком 
смысле предполагает изучение временной после­
довательности их появления, изменения и разви­
тия качественных и количественных признаков, 
то профессиональную социализацию личности 

в его контексте можно рассматривать как этап 
целостного и непрерывного процесса становления 
профессионала на протяжении жизненного пути, 
в котором актуализируется вопрос о социальном 
регулировании его деятельности и формировании 
индивидуальных и профессионально-личностных 
системных качеств, степень проявления которых 
определяет уровень его профессионализма. С этих 
позиций профессиональное развитие личности 
студента в образовательной среде современного 
вуза можно рассматривать как процесс социали­
зации, проявляющийся в освоении им системы 
профессиональных требований к будущему ре­
альному участнику общественного производства 
и в проявлении активности, направленной на 
максимальное соответствие этим требованиям; 
результатом этого процесса является становление 
профессионализма.

Теоретическое обоснование исследования

При обучении в вузе профессионализм бу­
дущего специалиста начинает формироваться и 
оценивается по критериям профессиональной 
компетентности. В образовательных стандартах 
нового поколения она измеряется через степень 
развитости профессиональных компетенций – 
общекультурных, профессиональных (общих и 
специальных), которые чаще всего связаны с по­
нятиями «готовность» и «способность» к тем или 
иным видам деятельности. Однако в формули­
ровках компетенций выпускника вуза за такими 
психологическими понятиями, как «готовность» 
и «способность» скрываются сугубо педагогиче­
ские понятия «умения» и «навыки», поскольку не 
учитывается важнейший фактор, определяющий 
профессионализм личности, – сама личность, и в 
первую очередь, система ее индивидуальных осо­
бенностей и профессионально важных качеств, 
позволяющих самостоятельно решать сложные, 
нестандартные профессиональные задачи, а так­
же система социально-психологических свойств, 
дающих личности возможность выстраивать 
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взаимодействия в профессиональной среде, эф­
фективность которых зависит от того, насколько 
успешно будущий специалист овладел профес­
сиональными нормами, морально-этическими 
принципами, мировоззренческими основами 
профессии.

Включаясь в процесс профессиональной со­
циализации, студент приобретает такие свойства 
носителя «социального системного качества» [1, 
с. 6], которые применительно к профессиональной 
деятельности характеризуют уровень сформи­
рованности его профессионализма. Именно по­
этому в более общем смысле профессиональное 
становление студентов в образовательной среде 
вуза необходимо рассматривать не только как про­
цесс формирования и развития профессиональных 
компетенций, но и как движение личности на 
пути достижения профессионализма, который, 
согласно мнению Н. В. Кузьминой, характеризу­
ется наличием у специалиста знаний, умений и 
навыков, позволяющих ему осуществлять свою 
деятельность на уровне современных требований 
науки и техники. Поскольку любая деятельность 
есть решение бесчисленного ряда задач, профес­
сионализм в ней проявляется в умении видеть и 
формулировать задачи, применять методологию 
и методы специальных наук для установления 
«диагноза» и прогноза их решения, оценивать и 
выбирать наиболее подходящие для этого методы 
[2, с. 49]. Если соотнести компетенции, выделен­
ные в федеральном государственном образова­
тельном стандарте высшего профессионального 
образования, с данным определением, то нетрудно 
заметить, что они очень близки по содержательно-
смысловой наполненности.

Рассматривая профессиональную социали­
зацию студентов с позиции становления про­
фессионализма будущего специалиста, следует 
отметить, что она связана с процессом развития 
индивидуально-психических и профессиональ­
но обусловленных свойств, профессионального 
самосознания и направленности на успешное 
осуществление трудовой деятельности в соот­
ветствии с существующими в обществе стандар­
тами и объективными требованиями, а также с 
формированием стремления к саморазвитию и 
самореализации в профессии.

Таким образом, мы подходим к пониманию 
того, что процесс профессиональной социали­
зации современного студента актуально рассма­
тривать в контексте диахронического подхода, 
выделяя студенчество как период начинающегося 
восхождения к профессионализму, достижение 
которого во многом зависит от того, каким будет 
старт. Неслучайно поэтому, говоря об инноваци­
ях в современном высшем профессиональном 
образовании и обсуждая проблемы организации 
развивающей образовательной среды вуза, иссле­
дователи все чаще обращаются к проблеме про­
фессиональной социализации личности студента. 
Но следует отметить, что социализация студентов 

является процессом, направляемым преподавате­
лями. Преподаватель «является не только транс­
лятором знаний и умений, необходимых для овла­
дения профессией, но и носителем культуры, норм 
поведения, особенностей сознания и самосозна­
ния определенной профессиональной группы» [3, 
с. 88]. Высшее образование «становится сферой, в 
которой наряду с передачей культурных образцов 
создаются прецеденты самоопределения, опира­
ющегося на рефлексию деятельности и анализ ее 
последствий» [4, с. 80], поэтому направленность 
личности преподавателя, его профессионализм 
становятся важнейшими условиями успешной 
профессиональной социализации студентов.

Методики и методы исследования

Исследование проводилось на базе трех 
вузов г. Саратова (государственного универси­
тета им.  Н.  Г.  Чернышевского, юридического 
института МВД РФ и аграрного университета 
им Н. И. Вавилова), в котором приняли участие 
154 преподавателя, а также студенты-психологи 
4-х и 5-х курсов факультета психолого-педагоги­
ческого и специального образования Саратовского 
государственного университета им. Н. Г. Черны­
шевского (54 человека). Для выявления направлен­
ности и мотивации педагогической деятельности 
преподавателей использовалась методика «Диа­
гностика социально-психологических установок 
личности в мотивационно-потребностной сфере» 
О. В. Потемкиной [5, с. 125–129]. Изучение про­
фессиональных устремлений студентов про­
водилось путем анкетирования, их карьерные 
ориентации определялись с помощью методики 
«Якоря карьеры» Э. Шейна [6, с. 85–91].

Результаты исследования и их обсуждение

Проведенное исследование показало, что у 
большинства преподавателей высшей школы вы­
ражена направленность на альтруизм как ценную 
общественную мотивацию. Это не только характе­
ризует их социальную зрелость, но и проявляется 
в стремлении бескорыстно делиться своим науч­
ным опытом и знаниями со студентами, оказывая 
им помощь в профессиональном становлении. 
При этом наибольшее предпочтение отдается 
не самому труду как таковому, а ориентирован­
ному на свободное, творческое самовыражение 
в профессии, а «свобода» понимается не только 
как необходимое условие самостоятельной орга­
низации научного труда, но и как неотъемлемая 
составляющая при планировании и проведении 
учебных занятий, в ходе которых преподаватель 
самореализуется в качестве ученого и педагога. 
Отношение преподавателей к своей деятель­
ности в категориях социально-психологических 
установок – «альтруизм – эгоизм», «свобода – 
власть», «процесс – результат», «труд – деньги», 
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выявленное в нашем исследовании, отражается и 
в социальных представлениях студентов о них как 
носителях научной информации. Преподаватель 
является для них не только транслятором со­
временного научного знания, овладевая которым 
они развиваются интеллектуально и духовно, 
формируют собственную систему мотивов и по­
требностей, соотнося их с нормами и ценностями 
общества, но и образцом человека с высоким 
уровнем профессионализма, творчески развива­
ющегося и стремящегося к его вершинам.

Также было выявлено, что проблема само­
реализации в будущей профессии осознается 
как значимая и самими студентами. Согласно 
полученным данным, они ориентированы на 
профессиональную самореализацию в будущей 
профессиональной деятельности и связывают ее 
с такими профессиональными качествами, как от­
ветственность, компетентность, умение эффектив­
но решать профессиональные задачи. Кроме того, 
46% студентов готовы к реализации принципа «об­
учение в течение жизни», поскольку понимают, 
что для продвижения в профессии как на уровне 
карьеры, так и на профессиональном необходимо 
постоянно обновлять свои профессиональные 
знания, качество которых, по их мнению, является 
показателем эффективности. Примечательно, что 
10,5% из опрошенных студентов, обучаясь в вузе, 
получают дополнительную профессиональную 
квалификацию «юридический психолог», рас­
ширяя и углубляя свои знания.

Изучение карьерных ориентаций студентов, 
овладевающих специальностью «педагогика и 
психология», показало, что у них доминирующи­
ми стали «профессиональная компетентность» и 
«служение». Студенты направлены на развитие 
своих способностей, стремятся стать мастерами 
своего дела, достичь успеха в профессиональной 
сфере и одновременно ищут признания своих 
талантов, которое должно выражаться в статусе, 
соответствующем их мастерству. Основными цен­
ностями будущих педагогов-психологов являются 
«работа с людьми», «служение человечеству», 
«помощь людям», «желание сделать мир лучше» 
и т. п., и именно они определяют смысл их буду­
щей профессиональной деятельности.

Таким образом, взаимодействуя с препо­
давателями и развиваясь профессионально в 
образовательной среде вуза, к старшим курсам 
студенты четко понимают не только смысл своей 
профессиональной деятельности, но осознают 
необходимость постоянного профессионального 
развития, а их целью становится достижение вы­
сокого уровня профессионализма. Вместе с тем 
исследование показало, что у 54% студентов-стар­
шекурсников стремление к самореализации не 
является ведущим мотивом в профессиональном 
развитии. Такой результат подводит к пониманию 
того, что традиционные формы организации обра­
зовательной среды вуза не обеспечивают в полной 
мере стремление личности будущего специалиста 

к достижению высокого уровня профессионализ­
ма, поскольку слабо формируют ее установку на 
самореализацию.

Психолого-педагогические условия 
профессиональной социализации студентов

Опираясь на анализ современных публикаций 
по актуальным вопросам социальной психологии 
образования и собственное видение проблемы, 
можно  сформулировать психолого-педагогиче­
ские условия успешной профессиональной со­
циализации студентов.

Создание условий для формирования и раз-
вития социально активной личности студента, 
внутренне готовой к действиям, направленным на 
достижение профессионально значимых целей, и 
способной к самовыражению, самоутверждению, 
к преобразованию себя как субъекта деятельности 
и самой профессиональной деятельности в про­
цессе взаимодействия с социальной средой.

Исследование сущностной характеристики 
социальной активности позволило Г. П. Ивановой 
и Э. Ф. Шакировой определить ее как устойчивое 
интегративное качество личности, формирование 
которого происходит в процессе взаимодействия 
с социальной средой в социальной деятельности, 
освоения и использования на практике социаль­
ного опыта, это качество является результатом 
социализации [7, с. 52]. Применительно к системе 
высшего профессионального образования можно 
выделить, как минимум, три группы условий 
формирования социально активной личности 
студента: организацию образовательного про­
цесса, собственную учебно-познавательную 
деятельность студента и его систему отношений, 
реализуемую во внеучебной деятельности. В 
первой группе условий следует отметить про­
фессионализм, мировоззренческую и социальную 
ответственность преподавателей, выступающих 
по отношению к студентам не только носителями 
научной и социально значимой информации и ор­
ганизаторами их учебно-познавательной деятель­
ности, но и агентами социализации, успешно ис­
пользующими все возможности образовательной 
среды для формирования социальной активности 
студентов. Вторая группа, прежде всего, связана 
со способностью студентов выступать субъектами 
собственной учебно-познавательной деятельно­
сти, поэтому в вузе должны быть созданы такие 
условия, которые поощряют стремление студента 
к саморазвитию важнейших профессиональных 
свойств и качеств, стимулируют его интерес к 
будущей профессиональной деятельности, позво­
ляют более четко определить цели этого развития 
и пути их достижения. Это может быть реализо­
вано через разработку системы педагогического 
мотивирования, организацию самостоятельной 
работы студентов и стимулирование научно-ис­
следовательской деятельности или привлечение к 
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работе в научно-производственных организациях, 
созданных на базе вуза. Немаловажным является 
и создание в образовательной среде условий, 
позволяющих студентам реализовывать свою со­
циальную активность, обеспечивающих их вклю­
ченность в общественную жизнь вуза, факультета, 
группы и возможность самим стать ее творцами. 
Именно эта составляющая жизни студента за­
дает ему образцы социальных взаимодействий, 
формирует гражданскую позицию личности, ее 
ответственность за результаты деятельности и за 
свое жизнетворчество в целом.

Повышение методического мастерства 
вузовских преподавателей, способных в рамках 
своей дисциплины использовать активные ме-
тоды обучения, которые позволяют решать не 
только педагогические задачи, но способствуют 
развитию социально-коммуникативных навы­
ков учащихся, стимулируют интерес к решению 
профессионально значимых задач и стремление 
студентов реализовывать полученные знания в 
будущей профессии.

Наш опыт работы в системе повышения 
квалификации преподавателей высшей школы 
показывает их растущий интерес к проблеме 
использования активных методов обучения сту­
дентов. Этот интерес не случаен: ведь данные 
методы в большей степени, чем традиционные, 
способствуют формированию важных про­
фессиональных умений и навыков, позволяют 
познакомить студентов с наиболее типичными 
профессиональными ситуациями и научить их 
творчески решать профессиональные задачи. 
Исследования показывают, что активные методы 
обучения не только сокращают путь от получе­
ния теоретических знаний до их практического 
применения, но и позволяют студентам активно 
проявлять и формировать индивидуальные стра­
тегии поведения и выработать собственный стиль 
в профессиональной деятельности, стимулируют 
процесс творческого мышления, способствуют 
формированию таких профессионально важных 
качеств, как умение оперативно принимать опти­
мальные решения и эффективно их реализовывать 
в проблемных ситуациях. Кроме того, активные 
методы обучения по сути своей являются социа­
лизирующими, поскольку при их использовании 
в процессе подготовки будущих специалистов 
создаются условия для формирования у них новых 
и более высоких форм мотивации – стремления 
к самовыражению и самопознанию, к самореа­
лизации в будущей профессиональной деятель­
ности; задаются модели эффективных социальных 
взаимодействий и создаются условия для их 
отработки. Вместе с тем педагоги отмечают труд­
ности, с которыми им приходится сталкиваться 
при подготовке к таким занятиям, среди них 
– недостаточная теоретическая и методическая 
разработанность данных методов, отсутствие 
единого алгоритма их процедурного исполнения, 
позволяющего творчески «перенести» его на кон­

кретные учебные дисциплины. Однако повыше­
ние компетентности преподавателей, касающейся 
использования в образовательном процессе вуза 
методов, активизирующих учебно-познаватель­
ную деятельность студентов, в полной мере 
может не только минимизировать обозначенные 
трудности, но и способствовать социально-психо­
логической компетентности личности и направ­
ленности на профессиональное развитии. Ведь в 
основе любого активного метода обучения лежит 
принцип группового взаимодействия, в процессе 
которого воссоздается предметное и социальное 
содержание профессиональной деятельности, 
моделируется система отношений, характерных 
для данного вида практики, отрабатываются отно­
шения сотрудничества, социальные роли, разви­
ваются творческие способности профессионала.

Включение в программы обучения, незави-
симо от получаемой специальности, социально-
психологических тренингов, ориентированных 
на удовлетворение потребности обучающихся в 
личностном росте и развитии. В самом общем 
виде цель таких тренингов может быть определена 
как изменение психологических феноменов лич­
ности студента, направленное на гармонизацию 
его личностного и будущего профессионального 
бытия. Социально-психологические тренинги, 
программы которых направлены на развитие 
способностей к адекватной оценке себя и других 
людей, на изменение системы отношений лич­
ности и личностный рост участников, имеют 
мощный эффект последействия, когда участник 
тренинговой группы осмысливает полученный 
опыт и «встраивает» его в систему собственного 
видения жизни.

Одной из задач современного профессио­
нального образования является подготовка специ­
алиста, обладающего социально-психологической 
компетентностью, развитыми коммуникативными 
навыками и межличностной чувствительностью, 
сформированным профессиональным самосозна­
нием и стремлением к личностному развитию. И 
в этом плане социально-психологический тренинг 
можно считать одним их наиболее эффективных 
методов формирования и развития этих свойств 
у студентов – будущих профессионалов.

В рамках одного вуза развивать систему до-
полнительного профессионального образования, 
доступного студентам-старшекурсникам. Из­
вестно, что после прохождения производствен­
ной практики у многих студентов формируются 
более четкие практические установки будущей 
профессиональной деятельности, происходит 
переоценка своих возможностей и профессио­
нальных планов, актуализация новых ценностей, 
появляется стремление к развитию и углублению 
профессиональных знаний. Однако существенное 
сокращение аудиторных занятий в рамках подго­
товки бакалавров и магистров не позволяет им в 
полной мере реализовывать вновь появляющиеся 
профессиональные потребности. Вместе с тем зна­
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чительное увеличение часов на самостоятельную 
подготовку дает возможность студентам творчески 
распоряжаться этим временем и использовать его, 
в том числе, на освоение дополнительных про­
фессиональных программ, смежных с получаемой 
специальностью. Таким образом, у них появляется 
реальная возможность самостоятельно выстраи­
вать индивидуальные траектории профессиональ­
ного развития и с максимальной пользой для себя 
как будущего профессионала использовать все, 
представленное высшим профессиональным об­
разованием в период студенчества, когда человек 
еще не обременен серьезными жизненными про­
блемами, а основной задачей развития является 
формирование профессионального мировоззрения 
и самосознания как важнейшего условия будущей 
профессиональной успешности.

Заключение

Исходя из результатов проведенного иссле­
дования, можно сделать заключение о том, что 
с позиций диахронического подхода профессио­
нальную социализацию личности студента имеет 
смысл рассматривать как этап жизни, в котором 
он не только осознает необходимость професси­
онального развития, но и становится активным 
субъектом этого процесса. Результативность про­
фессиональной социализации студента в условиях 
образовательной среды вуза обусловлена не толь­
ко его собственной активностью, но и особенно­
стями социальных отношений с преподавателями, 
профессионально-личностные свойства которых 
задают ему ориентиры собственного развития.

В качестве психолого-педагогических ус­
ловий, обеспечивающих успешность профес­
сиональной социализации студента в процессе 
обучения в вузе, можно выделить:

–	 необходимость создания условий для фор­
мирования и развития социальной активности 
личности;

–	 использование преподавателями в про­
цессе обучения активных методов обучения, 
способствующих повышению социально-психо­
логической компетентности;

–	 включение в программы обучения социаль­
но-психологических тренингов, ориентированных 
на удовлетворение потребности студентов в лич­
ностном росте и развитии;

–	 обеспечение условий для самостоятель­
ного выстраивания студентами индивидуальных 
траекторий профессионального развития через 
создание в вузе системы дополнительного про­
фессионального образования, доступного студен­
там-старшекурсникам.

Следует отметить, что сформулированные в 
данной статье психолого-педагогические усло­
вия успешной профессиональной социализации 
студентов – это авторская попытка проанализи­
ровать новые смыслы современного высшего 
профессионального образования, основной це­

лью которого становится не столько подготовка 
специалистов, имеющих хорошо сформирован­
ные профессиональные компетенции, «сколько 
формирование независимой, социально ответ­
ственной, способной к принятию оптимальных 
решений личности» [4, с. 229], стремящейся к 
самореализации и достижению вершин профес­
сионализма. И опора на положения и принципы 
диахронического подхода при создании условий 
для организованной профессиональной социа­
лизации студентов в образовательной среде вуза 
в наибольшей степени обеспечивает успешное 
достижение данной цели.
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Professional Socialization of a University Student’s 
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Irina V. Arendachuck

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

The article argues that from the point of view of diachronic approach, 
professional socialization of a university student in the university 
educational environment can be viewed as a life stage when he/she 
becomes an active subject of the professional development process. 
154 professors from three Saratov educational institutions of higher 
learning and 54  students from the Department of psychological, 
pedagogical and special education of Saratov State University took 
part in the empirical study. Researchers used a set of methods: poll-
ing, O.  V.  Potemkin’s «Diagnostics of social and psychological per-
sonal orientations in motivational and needs’ related spheres», Edgar 
Shein’s «Career Anchors». It was discovered that professors’ profes-
sional orientation towards altruism, work, freedom and creative self-
realization helps students to orient themselves towards their personal 
professional development. The study found out that domineering 
career orientations in students are «professional competence» and 



Р. М. Шамионов, А. Е. Сотников. Жизненные ценности и социально-психологические установки

© Шамионов Р. М., Сотников А. Е., 2013

«service». Traditional forms of organization of university educational 
environment do not provide for students’ successful professional so-
cialization to the fullest extent, as only 46% of students are ready to 
implement the principle of «life-long learning»; 54% of students do 
not consider self-realization to be the leading motive for professional 
development. The applied aspect of the problem under study can be 
implemented in defining psychological and pedagogical conditions, 
which provide for students’ successful professional socialization in the 
course of their academic career.
Key words: diachronic approach, professional development, pro-
fessional socialization, psychological and pedagogical conditions for 
students’ professional socialization.
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В статье представлены результаты исследования соотношения 
жизненных ценностей и социально-психологических установок 
на различных этапах профессиональной социализации юристов 
(n = 258). Использованы методы опроса: «Морфологический тест 
жизненных ценностей» В. Ф. Сопова, Л. В. Карпушиной, «Мето-
дика диагностики социально-психологических установок лично-
сти в мотивационно-потребностной сфере» О.  Ф.  Потемкиной, 
оригинальная анкета и методы математической статистики. По 
итогам исследований прослеживаются качественные изменения 
структуры ценностно-смысловой ориентации личности. Выявле-
ны значимые корреляционные связи ценностей личности с со-
циально-психологическими установками и представлениями на 
разных этапах профессионализации.
Ключевые слова: личность, профессиональная социализация 
юристов, ценностно-смысловые ориентации, установки.

Введение

Современное изменяющееся общество 
предъявляет особые требования к личности 
профессионального юриста, прежде всего, к 
ее функциональности, структурной гибкости. 
На пути становления такой личности индивид 
приобретает определенные профессиональные 
знания, качества, свойственные представителям 
данной профессии. Усвоение норм, ценностей, 
ролевых моделей, разделяемых представителя­
ми профессиональной группы, происходит на 
протяжении длительного времени. В процессе 
профессиональной социализации человек не­
избежно вступает в общественные отношения 
с другими людьми, которые относятся к данной 
профессиональной среде. Этот процесс предпо­
лагает личностную активность  [1], поскольку 
взаимодействие и воздействие на систему со­
циальных связей и отношений требует принятия 
определенного решения самим субъектом социа­
лизации. Как известно, эффектом социализации 
выступает личностное и профессиональное са­
моопределение [2]. По сути, этот эффект выводит 
личность на уровень избирательного отношения 
к различным представлениям, складывающимся 
в обществе относительно своей профессиональ­
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ной сферы, поэтому важным обстоятельством 
профессиональной социализации является при­
нятие профессии и формирование отношения к 
ней как к элементу ценностно-смысловой сферы 
личности.

Теоретическое обоснование исследования

На профессиональную социализацию юри­
стов оказывает влияние множество факторов. 
В ходе анализа механизмов профессиональной 
социализации юристов особое внимание следу­
ет уделить изучению ее институтов и агентов. 
Особую роль среди них играют высшие учебные 
заведения как институт социализации, который 
осуществляет подготовку специалистов. Имен­
но учебное заведение на институциональном 
уровне оказывает фундаментальное воздействие 
на личность будущего юриста, тем самым фор­
мируя отношения к закону, справедливости, 
людям и т. п. Таким образом, профессиональная 
социализация отражает формы социального 
регулирования, сопровождения становления 
профессионала и формирования его социаль­
ных системных качеств. К последним принято 
относить наиболее важные профессиональные 
качества личности в виде ценностных ориен­
таций, социальных установок, потребностей, 
убеждений, характерных для данной профес­
сиональной общности.

«В профессиональной социализации одна из 
главных ролей отведена как институту трудового 
коллектива, так и профессии. Ее характерной 
особенностью является то, что она начинается 
задолго до начала активной профессиональной 
деятельности (этап ранней юности – самоопре­
деление личности). Многими исследователями 
здесь отмечаются «фиксированные» ценности, 
требуемые конкретной профессиональной сфе­
рой, и сложившиеся (временные) нормы и цен­
ности группы. У каждого человека как субъекта 
профессиональной деятельности возникают свои 
представления о профессии и ее идеальном пред­
ставителе. Данные представления, возникающие 
в процессе предъявляемых к человеку профес­
сиональных требований, касаются не только 
специальных знаний, но и затрагивают личность 
в целом» [3]. Вместе с тем особую область профес­
сиональной социализации личности составляет 
область ценностных ориентаций.

Изучение проблемы ценностей необходимо 
для понимания многих социальных явлений, 
происходящих в недрах процесса становления 
личности юриста. Ценности рассматриваются 
в психологической науке в качестве мощного 
регулятора социального поведения личности. 
Несмотря на длительную историю изучения 
проблемы, понятие «ценность» не имеет 
однозначных характеристик и представлено 
множеством дефиниций в психологии. Как 
известно, ценность связывают со «значимо­

стью» (С. Л. Рубинштейн) [4], со «значением» 
и «личностным смыслом» (А. Н. Леонтьев) [5], 
со «смыслом» и с «регуляцией социального 
поведения» (Д.  А.  Леонтьев) [6], с «психоло­
гическим отношением» (В.  Н.  Мясищев) [7], 
с «осознанным смыслом жизни», «смысловым 
образованием» (Б. С. Братусь) [8], с «эмоцио­
нальной направленностью» Б. И. Додонов [9], с 
«целеполаганием» А. И. Донцов [10].

Поскольку система ценностей личности 
является важнейшей инстанцией регуляции 
поведения и деятельности, представляется 
важным изучение характера ее становления на 
разных этапах профессиональной социализации 
юристов. Исследователи отмечают нелинейную 
динамику этого процесса [11], влияние динамики 
культурных ценностей [12], соотнесенность цен­
ностей личности с представлениями различных 
социальных (профессиональных) групп [13], со­
циальными репрезентациями [14] и т. п. Между 
тем, институт профессионального образования, 
на наш взгляд, также вносит значительный вклад 
в этот процесс.

Целью данного исследования является со­
отнесение структуры жизненных ценностей и 
социально-психологических установок у студен­
тов-юристов и профессиональных юристов.

Выборка, методики и методы исследования

В качестве диагностического инструментария 
нами были выбраны следующие методики: для 
определения мотивационной структуры личности 
«Морфологический тест жизненных ценностей» 
(В. Ф. Сопова, Л. В. Карпушиной), для выявления 
степени выраженности социально-психологи­
ческих установок «Методика диагностики со­
циально-психологических установок личности в 
мотивационно-потребностной сфере» О. Ф. По­
темкиной, а для выявления интересующих нас 
отношений и представлений была разработана 
анкета.

Выборку составили три  группы: студенты-
юристы 1–3 курсов, студенты-юристы 4–5 курсов 
и практикующие юристы; общий объем выборки 
258  человек. Для выявления связей между раз­
личными параметрами использовался метод 
линейного корреляционного анализа по Пирсону, 
выявление значимости различий осуществлялось 
с помощью t-критерия Стьюдента.

Результаты исследования и их обсуждение

Наши исследования ценностной иерархии 
личности студентов, проведенные на вторых и 
четвертых курсах юридических вузов, а также 
у практических юристов показали значительное 
расхождение лидирующих жизненных ценностей 
(таблица).
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Изменение жизненных ценностей

Ценности Студенты
Практику­

ющие
юристы

t-критерий Стьюдента

Жизненных сфер 2-го 
курса

4-го 
курса

Студенты
2– 4-го 
курсов

Студенты
4-го курса – практи­

кующие юристы

Студенты 2-го 
курса – практи­
кующие юристы

Профессия 61, 8 60,2 58, 4 1, 07 1, 11 2, 22**
Образование 61,8 60,7 57,7 0,65 1,64 2,52*
Семья 56,6 55,6 53,0 0,73 1,52 2,40*
Обществен-
ная жизнь 57,6 55,6 50,1 1,23 2,94* 4,73**

Увлечение 55,4 52,7 49,7 1,72 1,73 3,69**
Физическая активность 49,6 46,2 45,3 1,65 0,38 2,06*

Жизненные ценности
Развитие себя 43, 2 42,0 39,3 1,01 2,16* 3, 43*
Духовное
удовлетворение 44,3 43,0 42,8 0,98 0,44 1,45

Креативность 38,1 36,2 34,8 1,38 0,98 2,43*
Активные социальные контаты 42,8 40,7 42,8 1,81 1,48 3,65**
Собственный престиж 41,0 39,3 35,5 1,44 2,89* 4,81**
Высокое материальное положе­
ние 44,6 43,0 42,3 1,37 0,55 2,00*

Достижение 45,7 43,8 42,9 1,43 0,54 2,00*
Сохранение индивидуальности 42,9 42,3 38,0 0,47 3,08** 3,90**

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

В иерархии жизненных ценностей студентов-
юристов, обучающихся на 2-м курсе юридическо­
го вуза, доминирует стремление к достижениям 
конкретных и ощутимых результатов в различных 
сферах жизни и к высокому материальному поло­
жению. На третьем и четвертом местах иерархии 
прослеживается стремление к самосовершенство­
ванию и стремлению человека к получению мо­
рального удовлетворения. Наименее актуальным 
для этой же группы студентов является реализация 
своего творческого потенциала, внесение различ­
ных изменений во все сферы своей жизни.

Для студентов на начальном этапе про­
фессиональной социализации наиболее важны 
профессия и образование. Видимо, такая актуа­
лизация данных сфер обусловлена тем, что сфера 
профессиональной жизни входит в ближайшее 
перцептивное поле учащихся и служит для сту­
дентов основанием для развития собственного 
профессионального становления как специалиста 
в процессе получения образования и положитель­
ного отношения к будущей профессии.

Общественно-политическая жизнь стоит на 
третьей ранговой позиции значимости жизненных 
сфер в данной выборке. Студенты проявляют ин­
терес к политическим событиям, происходящим 
в стране, и стараются посильно участвовать в 
определенных политических процессах. Данные 
стремления можно охарактеризовать как право­
сознательные и социально активные.

Четвертое и пятое места ценностной иерар­
хии отводятся сферам семейной жизни и увлече­

ниям. Сфера физического развития находится на 
последнем месте иерархии.

Обращая внимание на выборки студентов-
юристов 4-го  курса и практикующих юристов, 
нетрудно убедиться в том, что значимость жиз­
ненных сфер и жизненных ценностей находятся 
примерно на тех же ранговых позициях, что и у 
студентов-юристов 2-го  курса, с тем отличием, 
что значимость определенных жизненных сфер и 
ценностей уменьшается на каждом последующем 
этапе профессиональной социализации.

Анализируя различия между выборками сту­
дентов 2-го и 4-го курсов практикующих юристов, 
обратим внимание на фундаментальную цен­
ность саморазвития, находящуюся на достаточно 
высокой позиции в ценностной пирамиде трех 
изучаемых нами выборок. Однако со временем 
просходит снижение ее значимости. У студентов 
на последующих этапах профессионализации 
становится менее выраженным стремление к са­
моразвитию, в том числе и профессиональному. 
Напрашивается вывод, что практикующие юристы 
в меньшей степени заинтересованы в собственном 
развитии по сравнению со студентами-юристами, 
о чем свидетельствуют значимые различия из­
меряемых параметров по t-критерию Стьюдента. 
Эти данные согласуются с результатами обшир­
ного исследования трансформации ценностей, 
проведенного Н. А. Журавлевой, согласно кото­
рому происходит снижение направленности на 
личностный рост, альтруистических ценностей, 
самоутверждения [15].
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Анализ значимости отдельных ценностей в 
трех группах испытуемых (см. таблицу) позво­
ляет сделать вывод о схожей позиции значимости 
аналогичных ценностей студентов, отличающейся 
от позиции ценностей практикующих юристов. 
Вместе с тем показатели критерия Стьюдента 
свидетельствуют о существенных различиях 
значимости ценностей студентов вторых курсов 
и юристов-практиков. В то же время количество 
ценностей, значимость различий которых, в 
соотнесении с ценностями практикующих юри­
стов, высока, уменьшается к четвертому курсу. 
Это говорит о том, что ценностная структура 
четверокурсников приближается к таковой прак­
тикующих юристов. Следовательно, процесс 
профессиональной социализации в системе под­
готовки юридических кадров в достаточной мере 
затрагивает ценностную сферу личности.

Чтобы глубже проанализировать природу 
снижения значимости саморазвития для будущих 
и действующих юристов, обратимся к выявлен­
ным корреляционным связям. Корреляционный 
анализ позволил обнаружить взаимосвязь между 
уровнем значимости саморазвития у студентов-
юристов 2-го курса с представлением о лживо­
сти окружающих людей (r = 0,227). По нашему 
мнению, именно недоверие к окружающим 
способствует усилению стремления студентов к 
саморазвитию, которое подразумевает получение 
новых знаний в выбранной профессии. Знаниями 
и профессиональными навыками студенты-юри­
сты хотят оградить себя от обмана. На 4-х курсах 
зависимости такого рода не наблюдается, но 
для данной выборки присущи другие конструк­
ции взаимосвязей: стремления к саморазвитию 
с удовлетворенностью условиями обучения 
(r = -0,211), удовлетворенностью отношениями с 
администрацией учебного заведения (r = -0,241), 
ориентацией на деньги (r  =  0,328). На данном 
этапе отчетливо прослеживается прагматическая 
направленность студентов. Необходимо принять 
во внимание, что у студентов-психологов, обу­
чающихся на 4-м курсе вуза, взаимосвязи такого 
рода не были выявлены вовсе  [16]. Становится 
очевидно, что представление студентов о том, 
что их самообразование и успешное обучение   
должно поощряться как хорошим отношением 
к ним администрации учебного заведения, так 
и материальным вознаграждением (стипендией 
либо денежной помощью родителей) характерны 
именно для студентов-юристов последних курсов.

Анализируя взаимосвязь между стремлени­
ем к саморазвитию у практикующих юристов и 
представлением о государстве как не правовом  
(r  =  -0,286), можно отметить, что чем больше 
выражено мнение о том, что в Российском госу­
дарстве закон действует не всегда, тем большую 
ценность имеет для юристов саморазвитие. Имен­
но представление о бессилии закона подталкивает 
юристов к собственному развитию, в том числе 
и в профессиональной сфере. Очевидно, в этом 

проявляется механизм побуждения активности 
личности, что согласуется с результатами исследо­
ваний потенциала субъектной регуляции Е. Е. Бо­
чаровой [17].

Наблюдается некая прогрессирующая тен­
денция ослабления устремлений студентов на 
каждом последующим этапе профессионализации 
к получению морального удовлетворения от своей 
деятельности, но статистически значимых разли­
чий такого обесценивания не выявлено.

Респонденты трех выборок продемонстри­
ровали стремление к высокому уровню своего 
материального благосостояния и убежденность в 
том, что материальный достаток является главным 
условием жизненного благополучия. Однако отчет­
ливо видится обесценивание измеряемой ценности 
на последующих этапах профессионализации. При 
сравнении исследуемых групп учащихся 2-х и 
4-х курсов юридического вуза наблюдается тенден­
ция такого обесценивания. При сравнении группы 
студентов 2-го курса и практикующих юристов 
проявляются стойкие и статистически значимые 
отличия в восприятии и жажде обладания матери­
альными благами. По нашему мнению, студенты 
поступают в юридические вузы, чтобы обеспечить 
себя материально в будущем, но к моменту их 
окончания и трудоустройства по специальности 
опрашиваемые проявляют значительно меньший 
интерес к финансовой стороне своей работы.

Углубляясь в природу ценностно-смыслового 
ядра личности юриста, хотелось бы отметить су­
ществующие взаимосвязи между стремлением к 
материальному достатку и рядом представлений, 
отношений на каждом изучаемом нами этапе про­
фессиональной социализации.

Удовлетворенность собой у студентов-юри­
стов 2-го курса взаимосвязана со стремлением к 
богатству (r = 0,269). Из этого можно сделать вы­
вод, что чем больше студент-юрист второкурсник 
удовлетворен собой, тем больше материальных 
благ ему хочется. Такое чувство удовлетворенно­
сти зависит от критерия наличия или отсутствия 
денег. Кроме того, стремление к богатству в 
данной выборке связано с ориентацией на эгои­
стические ценности (r = 0,288) и ориентацией на 
деньги (r = 0,237). При эгоистической установке 
респонденты ставят свои интересы выше дру­
гих, при ориентации на деньги первостепенным 
для опрашиваемых является увеличение своего 
благосостояния. Связей, свидетельствующих о 
гуманистической природе потребности в деньгах, 
не выявлено.

Прослеживая изменения, происходящие в 
структуре личностных ценностей исследуемых, и 
выявляя детерминанты таких изменений, отметим, 
что и у студентов-юристов 4-го курса стремление 
к богатству связано с ориентацией на эгоистиче­
ские ценности (r = 0,218) и установкой на деньги 
(r = 0,230), но наравне с этим наблюдаются ранее 
не существовавшие связи с ориентацией на труд 
(r = 0,237) и на результат (r = 0,212). Студенты 



Психология социального развития 357

Р. М. Шамионов, А. Е. Сотников. Жизненные ценности и социально-психологические установки

старших курсов начинают понимать, что для до­
стижения материального благополучия необхо­
димо трудиться и эти труды должны приносить 
результаты. В то же время студенты готовы много 
времени отдавать учебе, не жалея времени и сил. 
Труд приносит им больше радости и удовольствия, 
чем какие-то иные занятия. Именно в это время, 
по нашему мнению, и происходит интенсивное 
формирование личности профессионала.

Другая картина связей существует у практи­
кующих юристов. Стремление к материальному 
благосостоянию связано с недоверием к окружаю­
щим (r = 0,265), с представлением о том, что окру­
жающие преуменьшают значимость денег в их 
жизни (r = 0,389), а также – представлением о без­
законии в стране (r = –0,335). Данные взаимосвязи 
свидетельствуют о своеобразной проекции своих 
установок на других. Вместе с тем обнаружена 
прямая корреляционная связь между стремлением 
обладать денежными средствами и ориентацией 
на власть (r = 0,307) и свободу (r = 0,452). Данная 
взаимосвязь может свидетельствовать о том, что 
в представлениях юристов деньги могут дать как 
власть, так и свободу.

Заключение

Подводя итоги исследования, отметим, что в 
процессе профессиональной социализации лич­
ности юристов ценностная структура претерпе­
вает качественные изменения: меняется система 
ценностно-смысловых ориентаций личности, 
сменяются ранги ценностей, одновременно изме­
няются качества взаимосвязей между ценностями 
и социально-психологическими установками. 
Наблюдается прогрессирующее обесценивание 
ранее актуальных ценностей на каждом после­
дующем этапе профессионализации, усиление 
прагматических взглядов у практикующих юри­
стов по сравнению со студенчеством.

В процессе профессиональной социализации 
студентов происходит сближение значимости 
ряда ценностей с ценностями профессионалов, но 
отмечены существенные различия ценностей сту­
дентов-выпускников и юристов, характеризующих 
личностный рост («развитие себя», «сохранение 
индивидуальности»): в частности, у практикующих 
юристов значимость этих ценностей ниже.
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The article presents research results that demonstrate correlation 
between life values and social-psychological orientations at various 
stages of lawyers’ professional socialization (n = 258). Authors of the 
study used the following methods in the course of their investigation: 



Изв. Сарат. ун-та. Нов. сер. Сер. Акмеология образования. Психология развития. 2013. Т. 2, вып. 4(8)

© Григорьева М. В., Сёмина А. В., 2013

“Morphological test of life values” by V. F. Sopov and L. V. Karpushina, 
“Diagnostic technique for social and psychological orientations of a 
personality in motivational and need-related spheres” by O. F. Potem-
kina (original questionnaire), and methods of mathematical statistics. 
Research results allow to trace qualitative changes in the structure of 
valuable and meaningful personal orientation. The investigation helps 
to single out significant correlations between personal values and 
social-psychological orientations and perceptions at various stages 
of professionalization.
Key words: personality, lawyers’ professional socialization, valuable 
and meaningful orientations, attitudes.
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Представлены результаты эмпирического исследования эмо-
ционально-нравственных факторов социально-психологи-
ческой адаптации студентов к образовательной среде вуза. 
Цель исследования, используя метод корреляционного ана-
лиза, определить значимые взаимосвязи показателей соци-
ально-психологической адаптации и эмпатии по отношению 
к представителям разных возрастных и социальных групп у 
студентов первого курса. Применение психодиагностического 
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инструментария (шкала социально-психологической адаптации 
К. Роджерса и Р. Даймонда в адаптации Т. В. Снегиревой, ме-
тодика экспресс-диагностики эмпатии И. М .  Юсупова) на вы-
борке 60 студентов 1-го курса в возрасте 17–19 лет позволило 
получить значимые положительные связи между принятием 
себя и эмпатией с малознакомыми людьми, принятием других 
и эмпатией к героям художественных произведений. Значимые 
отрицательные статистические связи получены между непри-
нятием себя и эмпатией с детьми, между ожиданием внешнего 
контроля и эмпатией с детьми. Отмечено, что в группе студен-
тов самый высокий средний балл имеет шкала «Эмпатия с ро-
дителями», половина значимых взаимосвязей показателей со-
циально-психологической адаптации приходится на эмпатию с 
детьми; 25% – на эмпатию по отношению к незнакомым людям, 
что обусловлено ориентацией студентов – будущих педагогов 
и психологов – на работу с детьми и взрослыми клиентами. 
Сделан вывод о том, что уровень социально-психологической 
адаптации взаимосвязан с эмпатией.
Ключевые слова: социально-психологическая адаптация, сту-
денты, эмпатия, статистические взаимосвязи.

Введение

Проблема формирования активной, мобиль­
ной и самостоятельной в принятии решений лич­
ности для современного общества чрезвычайно 
актуальна. Мир постоянно меняется, трансфор­
мируются практически все сферы жизнедеятель­
ности человека. Непрерывный поток информа­
ции, которую необходимо воспринимать, класси­
фицировать, осознавать и усваивать, оказывает 
сильное влияние на сознание подрастающего и 
формирующегося человека; постоянно меняются 
условия деятельности и требования к личности. 
Значительная динамика ценностных ориентаций 
в обществе, по сравнению с недалеким прошлым, 
ставит молодых людей в ситуацию нравственного 
выбора, осуществляющегося часто не в пользу 
социально полезных ориентаций и действий. 
Особенно остро проблема нравственного выбора 
стоит в процессе социально-психологической 
адаптации к новым условиям деятельности. 
Студенты – это вчерашние школьники, которые 
воспринимают мир по-новому, открыты людям, 
новым знакомствам, готовы найти для себя авто­
ритеты и образцы поведения, попробовать себя 
в различных сферах. Но в то же время многим 
приходится довольно сложно в новой среде, 
при общении с новыми людьми и освоении но­
вой сферы и нового содержания деятельности. 
Перед молодыми людьми возникают вопросы, 
связанные с выбором сферы активных измене­
ний: менять ли что-то в среде или изменить свое 
отношение к происходящему и действия; если 
ориентироваться на изменения в социальном 
окружении, то какую выбрать стратегию, какова 
должна быть сила влияния на социальное окру­
жение, где границы этого влияния, насколько 
оно совместимо с этическими и нравственными 
нормами? Ответы на эти вопросы находятся 
индивидуально – в зависимости от жизненного 

опыта и личностных особенностей, но в любом 
случае значительную роль в процессе приня­
тия решения играют эмоциональные явления, 
лежащие в основе нравственности человека. 
Одним из таких эмоционально-нравственных 
основ является эмпатия как способность к со­
переживанию другому человеку, постижению 
его эмоционального состояния, антиципации 
эмоциональных реакций в той или иной ситуа­
ции [1, с. 463]. В связи с этим встает проблема 
эмоционально-нравственных основ социально-
психологической адаптации студентов в новой 
образовательной среде вуза.

Кроме того, молодые люди, начиная обучать­
ся в вузе, становятся более самостоятельными от 
родителей, видят перед собой много соблазнов, 
которые могут оказывать на них негативное воз­
действие. Молодежь XXI в. является свидетелем 
того, что многие нравственные ценности обе­
сценились, потеряли значимость, перестали быть 
ориентирами в жизни и деятельности. Студенты 
стоят перед моральным выбором поступков, 
часто попадая в трудные ситуации и находясь 
в условиях аксиологического вакуума. Соци­
ально-психологическая адаптация в условиях 
неопределенности внешних условий активности 
и внутренних ориентиров жизни и деятельности 
может быть затрудненной, а в некоторых случаях 
и невозможной. Особенно сильное влияние на 
процесс и результат социально-психологической 
адаптации в этом плане оказывает эмпатия как 
эмоциональный отклик на переживания дру­
гого человека. В основе такого отклика лежат 
эмоционально-оценочные процессы, связанные 
с понятиями добра и зла. Важно знать поэтому, 
каким образом взаимосвязаны показатели соци­
ально-психологической адаптации и эмоциональ­
но-нравственные качества личности молодых 
людей. В связи с этим необходимо исследование 
взаимосвязи эмоционально-нравственных ка­
честв и социально-психологической адаптации 
у студентов.

Теоретическое обоснование исследования

Эмоционально-нравственное развитие лич­
ности основано на сопереживании, понимании 
и передаче настроения, влияет на проявления 
эмоциональной сферы, отношение к различным 
сторонам действительности, отражает характер 
нравственной деятельности, обогащает эмоци­
онально-нравственный опыт через отношение 
человека к миру и людям в форме непосредствен­
ного переживания.

Вопросами социально-психологической адап­
тации занимались А. А. Налчаджян, А. А. Реан, 
Н. И. Сарджвеладзе, Ф. Б. Березин, М. В. Григо­
рьева, О. И. Зотова, В. П. Каширина и др. Иссле­
дователи обращают внимание на содержание и 
структуру социально-психологической адаптации 

[2–4], особенности адаптации школьников  [5], 
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определяют факторы и показатели адаптации [6], 
раскрывают связь показателей социально-психо­
логической адаптации с личностными качествами 
индивида  [7] и его адаптационными способно­
стями [8].

Постановка задачи

Анализ научной литературы свидетельствует, 
что проблема социально-психологической адапта­
ции в связи с эмоционально-нравственными каче­
ствами  достаточно полно изучена для учащихся 
начальной школы. Что же касается аналогичной 
проблемы по оношению к студентам первых кур­
сов, то она практически не изучена. Цель нашего 
исследования: используя метод корреляционного 
анализа, определить значимые взаимосвязи по­
казателей социально-психологической адаптации 
студентов первого курса и эмпатии по отношению 
к представителям разных возрастных и социаль­
ных групп.

Выборка, методики и методы исследования

В ходе исследования были использованы 
следующие методики: шкала социально-психо­
логической адаптации (разработана К. Роджерсом 
и Р.  Даймондом и адаптирована Т.  В.  Снегире­
вой), методика экспресс-диагностики эмпатии 
(И. М. Юсупов). В качестве математико-статисти­
ческих методов производился подсчет среднего 
значения и корреляционный анализ с подсчетом 
коэффициента Пирсона. В исследовании приня­
ли участие 60 студентов 17–19-ти лет, 1-го курса 
факультета психолого-педагогического и специ­
ального образования. 

Результаты исследования и их обсуждение

Коэффициент социально-психологической 
адаптированности колеблется: 0,5–0,7. Это значит, 
что полностью из группы студентов, участвующих 
в исследовании, не адаптировался еще никто. 
При этом видно, что процесс социально-психо­
логической адаптации идет довольно равномерно, 
потому что разница коэффициентов составляет 
всего 0,2 единицы: следовательно, все испытуе­
мые испытывают друг к другу обычные чувства 
и эмоции, всем довольно комфортно, никто не 
чувствует себя в чем-то ущемленным. Стоит за­
метить, что процесс адаптации студентов продол­
жается, различные общественные мероприятия, 
новые предметы несут с собой новые эмоции, 
которые могут расположить испытуемых друг к 
другу в большей степени, что облегчит и ускорит 
их дальнейшую адаптацию.

Результаты исследования свидетельствуют 
о том, что уровень социально-психологической 
адаптации человека в обществе, его отношение к 
себе и окружающим связан с эмпатией.

Так, по шкале «Принятие – непринятие себя» 
все испытуемые набрали большее количество бал­
лов в разделе «принятие себя» (57,9–14,5), т. е. они 
умеют принимать себя такими, какие они есть, в 
целом относятся к себе позитивно, умеют быть в 
меру самокритичными.

По шкале «Принятие других – конфликт с 
другими» испытуемых условно можно разделить 
на три группы: в первой однозначное принятие 
других (63% испытуемых). Студенты могут при­
нимать людей такими, какие они есть, не обращать 
внимание на мелкие недостатки. Скорее всего, эти 
люди не любят конфликтные ситуации, предпо­
читают иметь со всеми нормальные отношения. 
У данной группы испытуемых довольно высо­
кий уровень эмпатии по отношеню к родителям, 
старикам, детям и незнакомым людям (М = 11), 
т. е. большинство людей вызывает у них положи­
тельные эмоции, они не идут на конфликт, умеют 
сопереживать и сочувствовать, умеют помочь в 
нужный момент, поддержать. Все это помогает 
им лучше адаптироваться к окружающей среде, 
быстрее привыкнуть к новым условиям, найти 
единомышленников, заняться интересным де­
лом. Об этом свидетельствует и коэффициент 
корреляции этой  группы в целом между общим 
показателем адаптированности и показателем по 
этой шкале (r = 0,39, при р < 0,01).

Во второй группе – принятие людей происхо­
дит с какими-либо условиями или ограничения­
ми (24%). В ней разрыв между показателями при­
нятия и конфликта с окружающими составляет 
3–7 баллов, что является небольшим значением. 
Это может свидетельствовать о том, что данные 
испытуемые привыкли общаться с определенным 
кругом лиц, которых они достаточно хорошо 
знают. К посторонним же они относятся с по­
дозрением, могут быть неискренними с ними, 
долго присматриваются. У них могут быть 
стереотипы восприятия людей, мешающие им 
быть гибкими в отношениях с ними. К тому же 
данные испытуемые могут быть вспыльчивы, 
агрессивны, высокомерны – все это может слу­
жить причиной их конфликтов с окружающими. 
У них не очень высок уровень эмпатии, особенно 
к старикам (М = 6). Это свидетельствует о том, 
что испытуемые проявляют свои эмоциональ­
но-нравственные качества не всегда, выборочно 
или ситуативно. Этим студентам сложнее адап­
тироваться в обществе, в новой среде, потому 
что общение приносит им примерно одинаковое 
количество позитивных и негативных эмоций, их 
что-то не устраивает в других, т. е. они не всегда 
могут приспособиться и привыкнуть к новой 
социальной среде.

В третьей  группе – непринятие окружаю­
щих, конфликты (13%). Результаты показали, 
что они чаще конфликтуют с другими людьми, 
чем принимают их. Скорее всего, эти студенты 
ставят себя выше других людей, мнительны, раз­
дражительны, критически относятся к людям, 
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презирают их. Это может быть связано с тем, 
что они еще не адаптировались к новой среде, 
им тяжело найти контакт и общие точки сопри­
косновения с людьми, они стараются противо­
поставить себя коллективу.

Стоит заметить, что испытуемые, которые 
больше конфликтуют с окружающими, чаще 
решают свои проблемы сами, у них показатель 
по шкале «уход от проблем» значительно ниже, 
чем у тех, кто хорошо умеет принимать окружа­
ющих людей (М = 13 по сравнению с М = 22). 
Скорее всего, это связано с тем, что конфликт­
ные люди не любят привлекать к своим делам 
посторонних, надеются только на себя. В то же 
время это может быть показателем того, что, 
решая проблемы, человек может не обращать 
внимание на эмоциональные состояния окру­
жающих, для него важно собственное эмоцио­
нальное состояние.

В группе обследуемых студентов самый 
высокий средний балл (М=9,8) имеет шкала 
«эмпатия с родителями». Это можно объяснить 
тем, что родители – самые близкие люди, кото­
рых человек знает с рождения. Многие студенты 
до сих пор живут с родителями, связаны с ними 
общими проблемами и переживаниями, поэтому 
достаточно эмпатийно относятся к ним. К тому же 
часто случается так, что неудачи родителей как-
либо отражаются на детях, следовательно, дети в 
какой-то степени сопереживают сами себе. Также 
если у человека в семье хорошие отношения, ему 
намного проще адаптироваться в обществе, пото­
му что отсутствуют нервозность, раздражитель­
ность, плохое настроение.

При подсчете уровня корреляции была полу­
чена положительная значимая связь между при­
нятием себя и эмпатией с малознакомыми людьми 
(r  =  0,28, при p  ≤  0,05). Чем выше у человека 
принятие себя, тем выше уровень эмпатии с не­
знакомыми и малознакомыми людьми. Чем лучше 
человек воспринимает себя, свои достоинства и 
недостатки, тем меньше он критикует окружаю­
щих, может сопереживать и помогать малозна­
комым людям. Чем выше развиты эмпатические 
способности человека с малознакомыми людьми, 
тем лучше он умеет принимать себя таким, какой 
он есть, так как не боится попасть в нелепую 
ситуацию, выглядеть некомпетентным. Человек 
относится позитивно к окружающим людям и 
взамен ждет такого же отношения к себе.

Отрицательная значимая статистическая 
связь получена между непринятием себя и эмпа­
тией с детьми (r = -0,41 при p ≤ 0,01). Следова­
тельно, чем выше у человека уровень непринятия 
себя, тем меньше он может эмпатировать детям. 
Человек постоянно в себе чем-то недоволен, на­
ходит негативные черты, проблемы, из-за этого 
в детях он видит не радость, а проблемы. Чем 
ниже уровень эмпатии по отношению к детям, 
тем критичнее человек относится к себе. Дети 
ведут себя непосредственно, открыты людям, ис­

кренни. Человек, который не умеет сопереживать 
и сочувствовать детям, скорее всего, не умеет 
воспринимать себя.

Положительная статистическая взаимосвязь 
получена между принятием других и эмпатией с 
героями художественных произведений (r = 0,26, 
при p  <  0,05). Чем выше принятие других, тем 
выше эмпатия с героями художественных произ­
ведений. Если человек умеет принимать других 
людей, то при чтении художественных произве­
дений он без труда сопереживает и сочувствует 
героям, умеет почувствовать их состояние и 
эмоции, поставить себя на их место и пережить 
определенную ситуацию. Чем выше эмпатия 
с героями художественных произведений¸ тем 
лучше человек умеет принимать окружающих, от­
носится к ним менее критично, может смириться 
с какими-то недостатками. Как известно, герои 
произведений бывают как положительные, так и 
отрицательные, в зависимости от того, к каким 
героям человек проявляет эмпатию, можно судить 
о том, какие качества он ценит в людях.

Обратная значимая статистическая связь 
получена между ожиданием внешнего контроля 
и эмпатией с детьми (r = –0,32 при p < 0,05). Чем 
выше у человека ожидание внешнего контроля, 
тем ниже эмпатия с детьми, так как, если человек 
ожидает, чтобы его контролировали, направляли, 
значит он несамостоятелен, не умеет принимать 
собственные решения и нести за них ответствен­
ность, ждет чьих-то подсказок и указаний. Такой 
человек, несмотря на свой возраст, сам похож на 
ребенка, поэтому ему тяжело сопереживать детям, 
ведь он все время ждет, чтобы пожалели его и по­
сочувствовали ему. Чем выше у человека уровень 
эмпатии с детьми, тем ниже ожидание внешнего 
контроля. Если он умеет сочувствовать и сопере­
живать детям, помогает им решить какие-то про­
блемы, он умеет брать на себя ответственность 
не только за самого себя, но и за других. В таком 
случае, ему не нужен контроль со стороны, он сам 
умеет контролировать ситуацию.

В ходе исследования выяснилось, что 50% 
значимых взаимосвязей приходится на эмпатию с 
детьми. Это, скорее всего, связано с тем, что наши 
испытуемые – студенты-педагоги, которым пред­
стоит работать с детьми. Возможно, в настоящее 
время многие из них переживают, правильно ли 
они выбрали профессию, все ли у них получится. 
Очевидно, вопрос профессии, интерес и любовь к 
детям, скорее всего, доминируют у них. В связи с 
этим возникают эмоции, которые помогают адап­
тироваться в новой образовательной среде. 25% 
значимых взаимосвязей относится к эмпатии с 
малознакомыми людьми. Это может быть связано 
с тем, что испытуемые очень часто сталкиваются с 
новыми людьми, приобретают новые знакомства и 
социальные связи. К тому же будущая профессия 
предполагает общение с новыми людьми, которым 
придется помогать, сопереживать и сочувствовать. 
25% значимых статистических взаимосвязей отно­
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сится к принятию других или конфликту с ними и 
эмпатии к героям художественных произведений. 
Возможно, испытуемые попали в новый коллек­
тив, им приходится в процессе образовательного 
процесса изучать не только новые дисциплины, но 
и людей, узнавать лучше своих одногруппников, 
преподавателей, принимать или не принимать их, 
делать какие-то совместные работы и проекты. 
Кроме того, испытуемые начали знакомиться со 
специальной литературой, которая полезна для 
их будущей профессии, следовательно, и героев 
художественной литературы они воспринимают 
через призму новых психологических знаний. В 
любом случае все новое и непривычное вызывает 
у испытуемых эмоции, которые каждый чувствует, 
контролирует и интерпретирует по-своему.

Заключение

Из всего вышесказанного можно сделать вы­
вод: уровень социально-психологической адапта­
ции взаимосвязан с эмоционально-нравственны­
ми качествами личности. Если человек принимает 
себя таким, какой он есть, в меру самокритичен, 
не ставит себя выше других, ему довольно легко 
принять других такими, какие они есть. К тому 
же он способен проявлять эмоционально-нрав­
ственные качества по отношению к окружающим, 
сопереживать, сочувствовать, умеет поставить 
себя на место другого.

Работа выполнена при финансовой поддержке 
Министерства образования и науки Российской 
Федерации, соглашение № 14.B37.21.1009 «Соци-
ально-психологический анализ процессов социали-
зации и адаптации личности в условиях динамично 
развивающегося общества».
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The article presents the results of empirical study of emotional and 
moral factors of students’ social-psychological adaptation to higher 
educational institution environment. The objective of the study is to 
determine meaningful interconnections between social-psycholog-
ical adaptation and empathy in relation to representatives of dif-
ferent age and social groups of first-year students. In order to do 
it the authors used correlation analysis method. Utilization of psy-
chodiagnostic methods (T. V. Snegireva’s adaptation of Rogers and 
Dymond’s scale of social psychological adjustment; I. M. Yusupov’s 
express diagnostics of empathy) on the sample of 60 first-year stu-
dents aged 17–19 allowed to obtain significant positive connections 
between self-perception and empathy with strangers; self-percep-
tion and empathy with fiction characters. Significant negative statis-
tical connections were discovered between self-rejection and em-
pathy with children; external control expectation and empathy with 
children. It was found out that in the group of students the highest 
average point belongs to “empathy with parents” scale; half of the 
significant interconnections between the markers of social-psycho-
logical adaptation account for empathy with children; 25% accounts 
for empathy with strangers, which is conditioned by students’ (that 
are future teachers and psychologists) orientation towards work with 
children and adults. Authors of the study come to the conclusion 
that the level of social-psychological adaptation and empathy are 
interconnected.
Key words: social and psychological adaptation, students, empathy, 
statistical interconnections.
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Представлен анализ взаимосвязи субъективного благополу-
чия, уровня социализации и готовности к риску на примере 
двух выборок: «Эмо»-подростков и молодых людей, не относя-
щих себя к неформальным группировкам. Показана перспек-
тивность исследования молодежных субкультур. Применение 
психодиагностического инструментария «Шкалы субъективно-
го благополучия» (Е. Б. Фанталовой), «Методики для изучения 
социализированности личности учащегося» (М. И . Р ожкова), 
«Методики диагностики степени готовности к риску» (Г. Ш у-
берта) позволило выявить, что уровень субъективного благо-
получия и социализации у неформалов ниже, в то время как 
готовность к риску выше, чем в контрольной группе. Субъек-
тивное благополучие, социализация и готовность к риску на-
ходятся в корреляционной взаимосвязи. Прикладной аспект 
изучаемой проблемы может быть реализован педагогами-
психологами образовательных учреждений для диагностики 
и коррекции социально-психологической адаптации и субъек-
тивного благополучия учащихся.
Ключевые слова: социализация, субъективное благополучие, 
готовность к риску, молодежная субкультура.

Введение

Молодежная субкультура возникает как 
сообщество «иных людей»; представители по­
добных объединений противопоставляют себя 
всему остальному обществу, показывая «свою 
уникальность» и непохожесть на остальных. 
Проблема исследования молодежных субкуль­
тур является многогранной и многоплановой; 
неформальные молодежные группировки вы­

ступают предметом изучения не только соци­
альной психологии [1], а также социологии [2] 
и философии [3].

Теоретический анализ проблемы

Как отмечает М. В. Осорина, детская субкуль­
тура выполняет те же функции, что и любая куль­
тура взрослых: она помогает решать значимые 
возрастные проблемы развития благодаря позна­
нию себя, самостоятельному «изобретению» форм 
освоения окружающего пространства в результате 
интуитивного открытия способов удовлетворения 
своих познавательных потребностей [1, с. 332]. 
В нашем исследовании предпринята попытка 
установления психологических особенностей 
субъективного благополучия и социализации 
представителей молодежной субкультуры «Эмо». 
«Эмо» (сокращение от «эмоциональный») – это 
сленговое определение популярной субкультуры, 
возникшей в середине 1980-х гг. в Вашингтоне 
(США), а с 2000 г. получившей свое распростра­
нение в России. Идеология «Эмо» сосредоточена 
вокруг внутренних ощущений и таких эмоци­
ональных состояний, как грусть, тоска, роман­
тическая любовь. В образе «Эмо» преобладает 
черный цвет, что может быть вызвано депрессией, 
несчастьем, отверженностью. Часто он сочетается 
с розовым – это своеобразный вызов общей мрач­
ности, отрицание связи с готической субкультурой 
и приближение к панк-року, надежда на любовь, 
романтику и нежность [4].

Актуальность нашего исследования состоит 
в противоречии между нарастающей популяр­
ностью в среде подростков приверженности 
субкультурным объединениям и отсутствием 
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необходимых социально-психологических зна­
ний об особенностях социализации, адаптации 
и субъективного благополучия представителей 
неформальных молодежных групп.

Основной методологической базой нашего 
исследования является системно-диахронический 
подход  Р.  М.  Шамионова. Реализация систем­
но-диахронического подхода в исследованиях 
социализации личности предполагает анализ 
не только содержания усвоенного социального 
опыта, но и характера усвоения, формирующихся 
на основе этого инстанций и многоуровневых 
внутри- и межфункциональных характеристик и 
их взаимосвязей, разнонаправленной динамики 
через выявление прогрессивных и регрессивных 
изменений характеристик личности на различных 
этапах [5].

Выборка, методики и методы исследования

Эмпирическая база исследования составила 
40 человек в возрасте 15–19 лет, из них 20 юно­
шей и девушек – представители молодежной 
субкультуры «Эмо», 20 человек – молодые люди, 
не относящие себя к неформальным молодежным 
группам. В исследовании применялись методы 
анкетирования и опроса через Интернет и при 
личной беседе; использовались следующие ме­
тодики: «Шкала субъективного благополучия» 
(Е.  Б.  Фанталовой), «Методика для изучения 
социализированности личности учащегося» 
(М. И. Рожкова), «Методика диагностики степени 
готовности к риску» (Г. Шуберта), анкетирование 
через Интернет или в личной беседе по вопросам 
разработанной нами анкеты.

Результаты исследования и их обсуждение

В результате проведенного исследования 
было установлено, что средние показатели уров­
ня субъективного благополучия составляют: в 
группе «Эмо» – 57,6 балла, в контрольной груп­
пе – 84,9 балла (t = 4,270, p < 0,01). Полученные 
результаты показывают, что средний уровень 
субъективного благополучия в группе подростков, 
придерживающихся неформального молодежного 
течения, довольно низкий (57 из 119 максималь­
ных баллов). При этом необходимо помнить, что 
субъективное благополучие – это не переживание 
абсолютного счастья или удовлетворенности всего 
и всем. Это состояние динамического равновесия, 
которое достигается разнонаправленными по 
валентности переживаниями удовлетворенности 
в различных сферах жизнедеятельности, когда 
состояние неудовлетворенности одной сферой 
компенсируется удовлетворенностью в другой, а 
на уровне внутренней динамики неудовлетворен­
ность создает определенную зону напряжения, 
которая становится движущей силой развития, а 
удовлетворенность – зону разрешения [6]. Именно 

поэтому, рассматривая субъективное благополу­
чие в целом, нельзя не коснуться его составляю­
щих. В данном контексте, опираясь на методику, 
предложенную  Е.  Б.  Фанталовой, выделяется 
шесть кластеров.

Рассмотрим полученные данные в зависимо­
сти от принадлежности молодежи субкультуре. 
Наибольшие различия обнаружены по шкале «са­
мооценки здоровья» – 6,9 для «Эмо» и 17,65 для 
контрольной группы (t = 8,230, p < 0,01), а также 
по шкалам «изменений настроения»: «Эмо» – 6,9; 
подростки – 12,7 (t = 6,485, p < 0,01), «степени 
удовлетворенности повседневной деятельностью» 
– 8,8 для «Эмо» и 14,3 – для обычных подростков 
(t = 4,557, p < 0,01). Оценивая свое физиологи­
ческое здоровье, «Эмо» говорят о плохом само­
чувствии, тревоге и рассеянности наряду с общей 
неудовлетворенностью своей жизнью.

По результатам методики М. И. Рожкова уста­
новлено, что средние оценки социальной адапти­
рованности в двух группах составили 9,3 – «Эмо» 
и 12,9 – подростки соответственно (t  =  3,591, 
p < 0,05). Средние оценки по шкале нравственно­
сти – 10,11 – «Эмо», 16,05 – подростки, (t = 3,620, 
p < 0,05). По шкалам автономности: 8,21 – «Эмо», 
13,14 – контрольная группа (t = 2,817, p < 0,05).

Субъективное благополучие и уровень со­
циальной адаптированности находятся в тесной 
корреляционной взаимосвязи в обеих выборках 
(r = 0,919 – для «Эмо»; r = 0,592 – для подростков, 
p < 0,01). Кроме того, обнаружена связь общего 
показателя субъективного благополучия и оценки 
нравственности в группе «Эмо» (r = -0,449, p < 0,05).

Анализ данных по шкале готовности к риску 
показал, что у представителей «Эмо» более вы­
сокая готовность к риску (16,4 балла), в отличие 
от студентов (8,2  баллов, t  =  1,844  при уровне 
значимости p = 0,1). Действительно, готовность к 
риску является неотъемлемой чертой представи­
теля субкультуры. Одно то, что молодой человек 
решается противопоставить себя обществу, отли­
чаясь убеждениями, внешним видом и т. д. – уже 
само по себе риск. Особенно это значимо для 
субкультуры «Эмо», так как представители этого 
молодежного объединения склонны к суицидаль­
ным тенденциям. Однако не стоит забывать, что 
проявление подобного поведения может быть свя­
зано не столько с истинным желанием подростка 
уйти из жизни, сколько с навязанными идеологией 
данного течения стереотипами. И в этом, на наш 
взгляд, проявляется главное противоречие – пред­
ставители субкультуры, пытаясь уйти от стерео­
типов, навязанных обществом, сами погружаются 
в стереотипы своей культуры.

Установлена взаимосвязь готовности к риску 
с субъективным благополучием. Весьма интере­
сен тот факт, что субъективное благополучие и 
готовность к риску в группе подростков-«Эмо» 
находятся в отрицательной корреляционной 
взаимосвязи (r = –0,529 при уровне значимости 
p = 0,05). Другими словами, чем выше готовность 
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к риску, тем ниже уровень субъективного благо­
получия и наоборот. Проявление готовности к 
рискованным поступкам у неформалов связано 
с низкой оценкой своего благополучия по всем 
шкалам (напряженность и чувствительность, пси­
хоэмоциональная симптоматика, изменчивость 
настроения, значимость социального окружения, 
самооценка здоровья, степень удовлетворенности 
повседневной деятельностью). В группе студен­
тов, не относящих себя к неформальным объеди­
нениям, напротив, обнаружена положительная 
взаимосвязь готовности к риску и субъективного 
благополучия. По результатам исследования уста­
новлено, что субъективное благополучие является 
фактором готовности к риску: чем выше уровень 
субъективного благополучия личности, тем бо­
лее высокой оказывается степень готовности к 
рискованному поведению. Не менее интересным 
представляется тот факт, что в группе неформалов 
готовность к риску также отрицательно связана с 
социальной адаптированностью (r = –0,586 при 
уровне значимости p = 0,01) и нравственностью 
(r = –0,706 при уровне значимости p = 0,01), в то 
время как в другой группе испытуемых подобной 
взаимосвязи не установлено. Низкий уровень 
социализации и нравственности для «эмо»-
подростков является фактором готовности к риску.

Заключение

В результате проведенного исследования 
можно сделать следующие выводы. Уровень субъ­
ективного благополучия в неформальной моло­
дежной группировке «Эмо» – низкий. Показатели 
по всем шкалам предложенной методики гораздо 
ниже, чем в контрольной группе. Это говорит о 
том, что подростки, принадлежащие этому моло­
дежному течению. испытывают неудовлетворен­
ность своей повседневной жизнью, жалуются на 
физическое самочувствие, недовольны взаимоот­
ношениями с окружающими, склонны к тревоге 
и грусти. Все это подтверждает сложившиеся в 
обществе стереотипы относительно образа «Эмо-
кида» как депрессивного, подавленного, харак­
теризующегося виктимным поведением ребенка. 
Однако не исключен тот факт, что при ответах на 
вопросы методик «Эмо» отвечали, полагаясь не 
столько на свое реальное самоощущение, сколько 
на стереотипы, навязанные принадлежностью к 
субкультуре. В нашем исследовании обнаруже­
ны подобные противоречия. Так, при ответах на 
вопросы по шкале автономности в методике для 
определения уровня социализированности, «эмо» 
говорили о независимости и нежелании сближать­
ся с окружающими людьми, однако в ответах на 
вопросы по методике субъективного благополучия 
отмечается довольно высокий уровень значимости 
социального окружения. Поэтому можно сделать 
вывод, что в данном направлении необходимо 
проводить более полную и подробную исследо­
вательскую работу.

Отмечается низкий уровень социализирован­
ности подростков, принадлежащих субкультуре 
«Эмо», в сравнении с обычными подростками: 
данные по всем шкалам методики подтверждают 
этот вывод. У подростков, принадлежащих этой 
субкультуре, ярко выражена стадия социализации, 
получившая название – индивидуализация. Для 
нее характерны стремление к выделению, не толь­
ко благодаря жизненной позиции, но и – внешней 
атрибутики – в одежде и косметике, критическое 
отношение к общественным нормам. На этой 
стадии выделяют промежуточную социализацию, 
она характеризуется недостаточно осознанным 
стремлением к самоопределению, выяснением 
соотношения «Я» и окружающей социальной дей­
ствительности, неустойчивым мировоззрением и 
характером.

Опираясь на системно-диахронический 
подход к исследованию социализации, необхо­
димо отметить, что одним из наиболее важных 
направлений эмпирических исследований в ус­
ловиях современной действительности является 
анализ вариантов субъективного благополучия 
личности в зависимости от качественных и коли­
чественных сдвигов различных составляющих 
социализации личности [6], в нашем случае – это 
принадлежность к неформальным молодежным 
группировкам.

В результате нашего исследования установ­
лена взаимосвязь субъективного благополучия и 
уровня социальной адаптированности, причем 
данная взаимосвязь наиболее выражена в группе 
подростков-неформалов. Другими словами, чем 
выше уровень социализированности, тем выше 
показатели субъективного благополучия. Интере­
сен тот факт, что в группе подростков-неформалов 
обнаружена отрицательная взаимосвязь социаль­
ной адаптированности и оценки нравственности. 
Другими словами, «Эмо»-подростки связывают 
свое субъективное благополучие с отрицанием 
гуманистических норм жизни для себя, тем самым 
высказывая протест окружающей их социальной 
реальности.

Установлено, что для неформалов готовность 
к риску определяется неудовлетворенностью 
своей жизнью, другими словами, чем ниже они 
оценивают свое субъективное благополучие, тем 
более они готовы к совершению рискованного 
поступка. Для молодежи, не относящей себя к 
неформалам, готовность к риску является факто­
ром субъективного благополучия, т. е. они высоко 
оценивают свою готовность к риску при условии 
большей удовлетворенности своей жизнью.
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The article presents the analysis of interconnection between subjec-
tive well-being, level of social readiness for risk based on the two 
samples, which include “Emo” teenagers and young people that do 
not attribute themselves to any informal groups. The study shows the 
perspectiveness of investigating youth subcultures. Psycho-diagnos-
tic methods including E. B. Fantalov’s “Subjective well-being scale”, 
M.  I.  Rozhkov’s “Method for studying personal socialization”, and 
G. Schubert’s “Risk attitude scale” allowed to discover that the levels 
of subjective well-being and socialization in representatives of youth 
subcultures are lower, while their readiness to risk is higher than in the 

control group. Subjective well-being, socialization and readiness to 
risk are correlated. The applied aspect of the problem under study can 
be implemented by teachers and psychologists of educational institu-
tions for diagnostics and correction of social-psychological adaptation 
and subjective well-being in students.
Key words: socialization, subjective well-being, readiness to risk, 
youth subculture.
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Представлен теоретический анализ проблемы дескрипторов 
академических достижений обучающихся; рассмотрены на-
учные подходы, основанные на интеллекте и компетенциях. 
Отмечено, что оппозиция компетенций интеллекту уступает 
место их включению в структуру когнитивных способностей. 
Применение психодиагностического инструментария (для ди-
агностики интеллекта – «Прогрессивные матрицы Равена» и 
«Ведущий способ группировки» А. П. Лобанова; когнитивного 
стиля – «Скорость завершения рисунков» и «Скрытые фигуры» 
Л. Л. Терстоуна; компетенций – «Анкета оценки компетенций»; 
компетентностей – опросник «Профессиональная компетент-
ность педагогов-психологов» Н. В. Матяш и Е. М. Фещенко) на 
выборке 58  студентов 3-го  курса в возрасте 20–25  лет, по-
зволило выявить, что возможны два сценария взаимосвязи 
успеваемости с интеллектуально-когнитивным развитием и 
компетенциями. Прикладной аспект исследуемой проблемы 
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может быть реализован в практике модернизации высшего 
образования и мониторинге его психологического сопрово-
ждения.
Ключевые слова: образовательный процесс, интеллектуаль-
но-когнитивное развитие, интеллект, компетенции, компетент-
ность, академические достижения.

Введение

Об эффективности образовательного про­
цесса принято судить на основе поверхностных, 
рассчитанных, главным образом, на широкую 
общественность, студентов и их родителей, и 
глубинных, имеющих непосредственное от­
ношение к профессиональной деятельности 
специалистов, дескрипторов. Поверхностные 
дескрипторы представляют собой совокупность 
субъективных оценок академических достиже­
ний студентов, которые были озвучены при их 
«очной ставке» с экзаменующим преподавателем. 
Осознавая их случайный характер, обусловлен­
ный двадцатиминутным общением незнакомых 
людей (семинарские и практические занятия, 
как правило, ведут ассистенты), администрация 
вузов вынуждена вводить банальные предписа­
ния локального законотворчества: не открывать 
зачетки пока не выставлена отметка в экзамена­
ционную ведомость. В результате подогреваемая 
конформизмом тенденция усреднения уступает 
место практике завышения отметки в пределах 
разумного. В качестве глубинных дескрипторов 
оценочной деятельности преподаватели исполь­
зуют свои имплицитные знания о когнитивных 
способностях, компетенциях и компетентности 
обучающихся.

Взаимосвязь успеваемости студентов с их 
интеллектуальными показателями, когнитивным 
стилем и компетенциями/компетентностями 
при традиционной системе обучения была вы­
брана нами в качестве предмета специального 
исследования. Актуальность исследования об­
условлена модернизацией и реформированием 
национальных систем высшего образования, 
вызовами глобализации и вхождением в мировое 
образовательное пространство. В наших стра­
нах – в Российской Федерации и в Республике 
Беларусь – общепризнанным является наличие 
глобального кризиса высшего образования, вы­
званного его ориентацией на запросы старого 
экономического уклада, и утратой эффективно­
сти национальных образовательных систем. По 
данным ЮНЕСКО, по уровню образования РФ 
в 2010 г. заняла лишь 67-е место (для сравнения 
– 3-е место в 1990 г.) [1, с. 21]. Выбор в качестве 
предмета исследования заявленных корреляций 
именно при традиционной системе обучения 
позволяет нам объективно посмотреть на пер­
спективы внедрения компетентностного подхода 
и саму возможность определения цели высшего 
образования в формате не только оценки знаний, 
но и компетенций [2].

Теоретический анализ проблемы

Идея рассматривать интеллект (умственные 
способности) в качестве «критерия хорошего об­
учения» принадлежит французскому психологу 
А. Бине [3]. Благодаря его теоретико-эмпириче­
ским исследованиям возникло понятие академи­
ческого интеллекта, широкое распространение 
получила практика регулярного тестирования 
уровня интеллектуального развития сначала детей 
школьного возраста, а затем – и взрослых. Именно 
благодаря парадигме А.  Бине сложились пред­
ставления об интеллекте как «социально полезной 
адаптации» [4] и совокупности познавательных 
способностей, представляющих интерес для сфе­
ры образования [5].

Постепенно роль интеллекта как унитар­
ного критерия эффективности академических 
достижений была подвергнута сомнениям и 
открытой критике. Во-первых, психологи, на­
рушая известные постулаты Ч.  Спирмена о 
независимости интеллекта от личностных ха­
рактеристик человека и невключаемости в его 
структуру неинтеллектуальных качеств, стали 
искать корреляции с темпераментом, мотивацией 
и т. д. Во-вторых, возникли теории так называе­
мого множественного интеллекта и было введено 
в научный оборот понятие неакадемического 
(практического, социального, эмоционального) 
интеллекта. Кроме того, было установлено, 
что взаимосвязь интеллекта и обучаемости во 
многом зависит от имплицитного или эксплицит­
ного характера научения и усвоения знаний [6]. 
Последняя по времени дискуссия о взаимосвязи 
между интеллектом и успешностью в учебной 
деятельности в отечественной психологии раз­
вернулась на страницах журнала «Психология» 
Высшей школы экономики в 2004 г., главными 
фигурантами которой стали М. А. Холодная [7] 
и Д. В. Ушаков [8].

На смену теории интеллектуализации 
результатов образовательного процесса при­
шла концепция компетентности. Суть новой 
образовательной парадигмы наиболее кратко 
выразил Д. Макклелланд: не интеллект, а ком­
петентность. Р. Стернберг различает две группы 
теорий компетентности: сравнительного анализа 
умственных процессов новичков и экспертов и 
роли знаний и их организации в достижении 
компетентности  [9]. Категоричность суждений 
сторонников компетентностного формата резуль­
татов образования постепенно стала уступать 
место теориям интеллектуальной компетентно­
сти (Дж. Андерсона [10], T. Chamorro-Premuzic, 
A. Furnham [11], М. А. Холодной [12]) и теориям, 
включающим компетенции в структуру интел­
лекта [13]. Впервые такой подход был реализован 
в работах D. P. Flanagan и P. L. Harrisson [14]. 
Таким образом, был найден компромисс между 
интеллектом и компетенциями как предикторами 
эффективности обучения.
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Выборка, методики и методы исследования

В исследовании приняли участие 58 студен­
тов 3-го курса, обучающихся по специальности 
«Социальная работа. Практическая психология», 
в возрасте 20–25 лет (средний возраст – 20,9 года). 
Для диагностики интеллекта мы использовали ме­
тодики «Прогрессивные матрицы Равена» (ПМР) 
и «Ведущий способ группировки» (ВСГ) А. П. Ло­
банова; когнитивного стиля «полезависимость 
– поленезависимость» – «Скорость завершения 
рисунков» (СЗР) и «Скрытые фигуры» (СФ) 
Л. Л. Терстоуна; компетенций – «Анкету оценки 
компетенций» (АОК), предложенную в рамках 
проекта «Настройка образовательных структур 
(Tuning)»; компетентностей – опросник «Про­
фессиональная компетентность педагогов-пси­
хологов» (ПКПП) Н. В. Матяш и Е. М. Фещенко.

Методика «Прогрессивные матрицы Равена» 
разработана Л.  Пенроузом и Дж.  Равеном. Она 
основана на теории перцепции форм и теории 
неогенеза Ч.  Спирмена. Тест предназначен для 
измерения уровня интеллектуального развития 
(продуктивной и репродуктивной способно­
стей). Принято считать, что он является одной 
из лучших методик, диагностирующих общий 
интеллект [15].

Методика «Ведущий способ группировки» 
А. П. Лобанова базируется на концепции интел­
лекта А. Йенсена, на операциональной теории ин­
теллекта Ж. Пиаже, теории интеллекта М. А. Хо­
лодной и восходит к известным экспериментам 
А. Кориата и Р. Мелкмана. Интеллект трактуется 
как способность к когнитивной и метакогнитив­
ной организации ментальных репрезентаций 
разного уровня системной интеграции и диффе­
ренциации. Методика измеряет уровень развития 
двух факторов индивидуального вербального 
интеллекта: конкретного интеллекта, который 
представляет собой совокупность ассоциативных 
способностей (As), и абстрактного интеллекта 
– совокупности когнитивных способностей лич­
ности (P) [16].

Методики «Скорость завершения рисунков» 
и «Скрытые фигуры» Л. Л. Терстоуна представ­
ляют собой модификации тестов Г.  Уиткина и 
К. Готтшальдта и предназначены для диагностики 
«полезависимости – поленезависимости» (конвер­
гентной продуктивности визуальных трансфор­
маций, гибкости завершения гештальта, уровня 
психологической дифференциации). Методики 
различаются стимульным материалом: в первом 
случае испытуемый выполняет задания при не­
достатке информации, во втором случае – при ее 
избытке (коэффициент корреляции между тестами 
составляет 0,615 для студентов нашей выборки). 
Принято считать, что поленезависимые люди 
интерпретируют и реорганизуют окружающую их 
действительность, полезависимые – принимают 
ситуацию как данность. Поленезависимые дей­
ствуют сообразно абстрактным идеям и принци­

пам, полезависимые люди  лучше адаптируются 
к социальной среде [16].

«Анкета оценки компетенций» предложена 
в рамках проекта «Настройка образовательных 
структур (Tuning)» для изучения универсальных 
компетенций методом их ранжирования. Однако 
процедуру прямого ранжирования компетенций 
мы заменили 5-балльной рейтинговой шкалой 
Р. Лайкерта, предполагающей их оценивание по 
степени согласия/несогласия. Методика позволяет 
выявить степень предпочтения 30 универсальных 
компетенций, которые могут быть объединены в 
три группы: инструментальные, межличностные 
и системные. Первые компетенции предполагают 
знание конкретного инструмента (средства), пони­
мание которого позволит самостоятельно приме­
нять их в теоретической и практической области. 
Межличностные включают знания, содержание и 
навыки межличностного взаимодействия и ком­
муникации в широком социальном и культурном 
контексте. Системные компетенции – знания, 
содержание и навыки, позволяющие специали­
сту действовать адекватно ситуации в широких 
областях, т. е. компетенции, необходимые для 
осуществления человеком его профессиональной 
деятельности как системы [2].

Опросник «Профессиональная компетент­
ность педагогов-психологов» Н.  В.  Матяш и 
Е. М. Фещенко основан на теории профессиональ­
ной компетентности А. К. Марковой и измеряет 
уровень сформированности индивидуальной, 
личностной, социальной и специальной компе­
тентности [17].

Для оценки академических достижений мы 
использовали средний балл успеваемости студен­
тов за пять полных семестров, исключая отметки 
по физической культуре. По десятибалльной си­
стеме оценки знаний он составил 7,08 (от 4,44 до 
9,72 балла).

Статистическая обработка данных осущест­
влялась при помощи однофакторного дисперсион­
ного анализа для зависимых выборок с апостери­
орным критерием Дункана и факторного анализа 
по методу главных компонент с последующим 
вращением Варимакс (Statistica 6.0).

Результаты исследования и их обсуждение

Описательная статистика для всех контро­
лируемых в ходе исследования переменных при­
ведена (табл. 1). Необходимо подчеркнуть, что 
количество испытуемых, указанных во втором 
столбце, меняется в зависимости от их участия 
в тестировании на разных этапах эмпирического 
исследования: из 58 студентов конкретную мето­
дику выполняли от 48 до 54 человек. Комплекс 
диагностических методик «Прогрессивные ма­
трицы Равена», «Ведущий способ группировки», 
«Скорость завершения рисунков» и «Скрытые фи­
гуры» позволяет судить об интеллектуально-ког­
нитивном развитии студентов. Согласно методике 
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«Прогрессивные матрицы Равена», испытуемые 
имеют средний уровень развития общего интел­
лекта (115,48 балла); минимальный показатель в 
группе равен 64, максимальный – 141. Наиболее 
успешно студенты справились с сериями A, B и D 
(соответственно, 98,33%, 88,38%, 85,65%) и менее 
удачно с C (74,84%) и E (44,33%). Как известно, 
выполнение серии A предполагает способность к 
дифференциации основных элементов структуры 
и раскрытие связей между ними, а также иденти­

фикацию недостающей части структуры и сли­
чение ее с представленными образцами. Серия В 
основана на обнаружении аналогий между двумя 
парами фигур. Серия D – на принципе перестанов­
ки фигур в матрице по горизонтали и вертикали. 
Педагоги-психологи имеют определенные пробле­
мы с анализом сложных непрерывных изменений 
в структуре предъявляемых фигур (серия C) и в 
целом с навыками аналитико-синтетической мыс­
лительной деятельности (серия E теста).

Таблица 1
Показатели интеллектуально-когнитивного развития и академических достижений студентов

Переменные Число
испытуемых

Среднее
значение Минимум Максимум Стандартное 

отклонение
Общий интеллект (тест Равена) 54 115,48 64,00 141,00 16,62
Конкретный интеллект (As) 51 4,94 0,00 38,00 6,70
Абстрактный интеллект (P) 51 6,51 0,00 25,00 6,65
Когнитивный стиль (СЗР) 53 10,09 4,00 20,00 3,53
Когнитивный стиль (СФ) 52 80,85 39,00 141,00 24,11
Специальная компетентность 48 3,15 1,67 4,53 0,57
Социальная компетентность 48 3,95 3,00 4,67 0,34
Личностная компетентность 48 3,79 2,60 4,47 0,38
Индивидуальная компетентность 48 3,75 2,40 4,53 0,43
Общая компетентность 48 3,65 2,95 4,47 0,32
Инструментальные компетенции 50 4,16 3,30 4,70 0,36
Межличностные компетенции 50 3,94 2,67 4,88 0,52
Системные компетенции 50 4,16 2,92 4,83 0,43
Успеваемость (средний балл) 54 7,08 4,44 9,72 1,44

Факторы вербального интеллекта, диагности­
руемые при помощи методики «Ведущий способ 
группировки», имеют средний (As = 4,94) и сред­
неслабый (P = 6,51) уровни развития. Различия 
в выраженности способности к ассоциативному 
способу группировки и формированию тематиче­
ских репрезентаций и способности к понятийному 
способу группировки и формированию категори­
альных репрезентаций у студентов оказались ста­
тистически незначимыми {t (50) =1,17, p = 0,25}.

Оба фактора взаимосвязаны с образованием, 
однако ассоциативные способности в большей 
степени обусловлены перцептивным научением, 
а когнитивные способности, которые лежат в 
основе абстрактного вербального интеллекта, кон­
цептуальным научением. Слабое доминирование 
абстрактного интеллекта над конкретным испы­
туемых свидетельствует о проблемах с дедуктив­
ным мышлением, способностью к обобщению и 
категоризации.

Результаты исследования позволяют утверж­
дать, что усвоение декларативных знаний сту­
дентами в той или иной степени сопровождается 
формированием универсальных компетенций. 
Согласно оценкам студентов, инструментальные 
и системные компетенции представлены на одина­
ковом уровне – 4,16 балла по пятибалльной шкале 

Р.  Лайкерта. Они превосходят выраженность 
сформированности межличностных компетенций 
(3,94). При этом разброс индивидуальных оценок 
минимален при взвешивании инструментальных 
компетенций (4,70 – 3,30=1,4) и максимален – 
межличностных компетенций (4,88, 2,67, 2,21).

Анализ результатов измерения различных 
компетенций на основании однофакторного дис­
персионного анализа для зависимых выборок 
с апостериорным критерием Дункана показал, 
они также представлены неравномерно (рис. 1). 
Системные и инструментальные компетенции 
выражены одинаково (р = 0,97) и значимо превос­
ходят межличностные (р = 0,0014 и р = 0,0012, со­
ответственно).

Уровень сформированности компетентностей 
(по мере убывания показателей) имеет следу­
ющую последовательность: социальная (3,95), 
личностная (3,79), индивидуальная (3,75) и специ­
альная (3,15). Статистический анализ результатов 
измерения различных компетентностей (одно­
факторный дисперсионный анализ для зависимых 
выборок с апостериорным критерием Дункана) 
показал, они представлены неравномерно (рис. 2).

Сильнее всего у студентов-педагогов выра­
жена социальная компетентность, которая зна­
чимо превосходит и личностную (р = 0,0175), 
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Рис. 1. Соотношение разных групп компетенций студентов: F(2, 98) = 7,70, p = 0,00078; 
вертикальные отрезки обозначают 95-процентный доверительный интервал

Рис. 2. Выраженность компетентностей у студентов: F(3, 141) = 50,75, p = 0,00001; 
вертикальные отрезки обозначают 95-процентный доверительный интервал

и индивидуальную (р = 0,0041), и, тем более, 
специальную (р = 0,0001). Личностная и инди­
видуальная компетентности выражены одина­
ково (р = 0,55), но, в свою очередь, существен­
но превосходят выраженность специальной 
(р = 0,0001).

Низкие оценки специальной компетентности 
можно объяснить тем, что студенты обучаются на 
3-м курсе, а специализация в полной мере осу­
ществляется на старших курсах университета. Со­
поставимые баллы межличностной компетенции 
также не вызывают недоумения: специальность 
социального работника и психолога во многом 

базируется на межличностном взаимодействии, 
коммуникативных практиках и социальном интел­
лекте. Другими словами, межличностные компе­
тенции являются потенциальной возможностью 
по отношению к специальной компетентности, 
определенным гарантом ее эффективного форми­
рования и развития.

Для проверки гипотезы о связи когнитивных 
способностей, компетентностей, компетенций и 
успеваемости был проведен факторный анализ 
по методу главных компонент с последующим 
вращением Варимакс, который позволил выделить 
три фактора (табл. 2).
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Таблица 2
Матрица факторных нагрузок

Переменная
Фактор

1 2 3
Конкретный интеллект (As) 0,56 0,27 –0,15
Абстрактный интеллект (P) –0,24 0,42 0,43
Когнитивный стиль (СЗР) 0,05 0,81 –0,29
Когнитивный стиль (СФ) 0,17 0,81 0,14
Специальная компетентность 0,79 0,11 0,23
Социальная компетентность 0,76 –0,17 0,17
Личностная компетентность 0,55 0,07 0,08
Индивидуальная компетентность 0,64 0,17 0,36
Инструментальные компетенции 0,13 0,20 0,74
Межличностные компетенции 0,13 –0,16 0,80
Системные компетенции 0,30 0,01 0,78
Общий интеллект (тест Равена) –0,22 0,59 0,25
Успеваемость (средний балл) 0,06 0,51 0,40
% объясненной дисперсии 0,19 0,18 0,19

Первый фактор, который можно назвать 
«фактором компетентности», объясняет 19% 
общей дисперсии. Он включает все, диагно­
стируемые опросником «Профессиональная 
компетентность педагогов-психологов», ком­
петентности: специальную, социальную, лич­
ностную и индивидуальную, а также показатель 
вербального конкретного интеллекта студентов. 
Наибольший вес имеет переменная «специальная 
компетентность» (0,79), наименьшая нагрузка 
приходится на переменную «личностная компе­
тентность». Формирующиеся компетентности 
взаимосвязаны с конкретным интеллектом как 
совокупностью ассоциативных способностей. 
Они обусловлены, скорее, здравым смыслом, 
чем логикой, и носят неявный характер. Такой 
вывод не противоречит ряду исследований в 
данной области, согласно которым о компетент­
ности можно говорить после непосредственного 
опыта работы по специальности. Кроме того, 
по А. Бродер (A.  Broder), при доминировании 
практического интеллекта ум испытуемых мо­
жет функционировать как адаптивный ящик, 
совмещая простые эвристики с деятельностью 
академического интеллекта [18].

Второй фактор – «когнитивные способ­
ности» – объясняет 18% общей дисперсии. Он 
включает такие показатели, как когнитивный 
стиль полезависимость – поленезависимость, 
тестируемый методиками Л. Л. Терстоуна (с оди­
наковой нагрузкой – 0,81), общий интеллект по 
тесту Дж. Равена (0,59), вербальный абстрактный 
интеллект (0,42) и средний балл успеваемости 
(0,51). Структура фактора позволяет утверждать, 
что эффективность академической успеваемости 
студентов взаимосвязана с их поленезависи­
мостью, с развитием общего и абстрактного 

вербального интеллекта, основанного на поня­
тийном способе группировки и категориальных 
репрезентациях.

В третий фактор («фактор компетенций»), 
который объясняет 19% общей дисперсии, вошли 
все переменные, характеризующие универсаль­
ные компетенции испытуемых: инструменталь­
ные (0,74), межличностные (0,80) и системные 
(0,78), показатели абстрактного вербального 
интеллекта (0,43) и успеваемости (0,40).

Таким образом, переменная «успеваемость 
(средний балл)» представлена в структуре двух 
факторов: «когнитивные способности» и «фак­
тор компетенций» и можно говорить о двух 
сценариях ее роста. Первый сценарий расстав­
ляет акценты на интеллектуально-когнитивном 
развитии личности, балансе общего и вербаль­
ного интеллекта, на том, что именно интеллект 
делает человека свободным, что и проявляется 
в его склонности к поленезависимости. Второй 
сценарий предполагает наличие взаимосвязи 
академических достижений с абстрактным вер­
бальным интеллектом и компетенциями. Такой 
подход не противоречит иерархической теории 
интеллекта Кеттелла – Хорна – Кэрролла (A Cat­
tell–Horn–Carroll Theory of Cognitive Abilities), 
которая особое внимание уделяет экспертным 
способностям, основанным на компетенциях, 
дедуктивных рассуждениях и скорости при­
нятия решений, и кристаллизованному интел­
лекту как хранилищу вербальных декларатив­
ных и процедурных знаний, приобретенных 
посредством других способностей в течение 
формального и неформального образования и 
житейского опыта  [13]. Он также согласуется 
с теорией и практикой Болонского процесса, 
основанного на компетентностном подходе.
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Заключение

Согласно выводам, вытекающим из резуль­
татов нашего исследования, при традиционной 
системе высшего образования академические 
достижения студентов взаимосвязаны или с 
интеллектом (общим и вербальным) и когни­
тивным стилем (фактор 2), или с вербальным 
интеллектом и компетенциями (фактор 3). На наш 
взгляд, структуры факторов отражают корреляции 
соответственно с декларативными или с про­
цедурными знаниями, качество которых служат 
основанием оценочной деятельности препода­
вателей. Выбор сценария оценивания в мировой 
практике обусловлен (и будет обусловлен у нас) 
запросами «экономики знаний»: ускоряющиеся 
темпы обновления информации и внедрение 
инновационных образовательных технологий 
требуют мобильного специалиста, способного 
непосредственно реализовывать свои знания и 
умения в профессиональной деятельности.

Компетентностный подход предъявляет к 
будущему специалисту дополнительные, помимо 
наличия интеллекта, прогнозируемые требования. 
Компетенции – это способности, готовность, опыт 
и ценности. В то же время, интеллект и компе­
тенции не гарантируют априори необходимый 
уровень сформированности компетентностей.
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The article presents theoretical analysis of the problem regarding 
descriptors of students’ academic achievements. It views scientific 
approaches based on intellect and competences. The study points 
out that the opposition between competences and intellect leads 
to their inclusion into the structure of cognitive abilities. Imple-
mentation of psychodiagnostic methods (for intellect diagnostics: 
Raven Progressive Matrices and A.  P.  Lobanov’s “Principal Meth-
od for Grouping”; cognitive style diagnostics: Thurstone’s hidden 
figures test and picture memory test; competences diagnostics: 
“Competences evaluation questionnaire”; professional integrity: 
N.  V.  Matyash and E.  M.  Feshchenko’s “Professional integrety of 
psychology teachers” questionnaire) on the sample consisting of 
58  third-year students aged 20-25  allowed to find out that there 
are two possible scenarios of interconnection between academic 
progress and intellectual-cognitive development and competences. 
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The applied aspect of the problem under study can be implemented 
in the practice of higher education modernization and monitoring of 
educational psychological support.
Key words: educational process, intellectual and cognitive devel-
opment, intellect, competences, professional integrity, academic 
achievements.
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Представлен теоретический анализ процесса акмеологизации 
субъектов образования в интегрированной креативной среде 
Музыкально-эстетического лицея им. А . Г . Ш нитке (г.  Энгельс). 
Рассмотрены проблемы построения нелинейной модели инте-
гративной креативной среды в инновационном образовательном 
учреждении. Показана перспективность изучения темы в связи с 
внедрением в образовательную практику Федерального Закона 
«Об образовании в РФ». Отмечено, что критериями оценки акме-
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ологизации у педагогов является педагогическое мастерство, а у 
обучающихся – уровень личностной зрелости как интегративный 
фактор, позволяющий оценить успешность процессов психоге-
неза, социогенеза и культурогенеза. Применение психодиагно-
стического инструментария позволяет оценить эффективность 
процесса акмеологизации в интегрированной креативной среде 
у одаренных школьников лицея. Прикладной аспект исследуемой 
проблемы может быть реализован в инновационных образова-
тельных учреждениях, реализующих интегративные планы обу-
чения.
Ключевые слова: акмеологизация, акме-личность, личностная 
зрелость, интегративная креативная среда, психогенез, культу-
рогенез, социогенез, акмеологическая среда.

Введение

В соответствии с требованиями времени 
обществу необходима созидательная, граждански 
активная, высоконравственная, социально зрелая, 
здоровая, творчески продуктивная, конкуренто­
способная, компетентная акме-личность выпуск­
ника школы, который способен стать не только 
полноценным наследником и хранителем, но и 
творцом, транслятором культурных ценностей 
в поликультурном информационно насыщенном 
мире. Поэтому инновационная школа играет в 
современной системе образования особую роль, 
представляет собой открытую государственно-
общественную, социально ориентированную 
систему и является основным средством достиже­
ния вершинных созидательных целей обучения и 
воспитания учащихся.

В связи с этим одним из главных условий 
успешного функционирования и инновационного 
развития школы является творческий подход к 
созданию развивающей образовательной среды. 
Отсюда становится понятным обращение ис­
следователей к педагогической акмеологии [1, 
2] как интегративной науке об образовательном 
искусстве, которая служит развитию готовности 
учителя к продуктивному, самостоятельному и 
творческому решению профессиональных за­
дач, помогает ему выбрать собственный путь и 
собственные вершины достижений, позволяет 
двигаться от одной вершины к другой, создает 
условия для целостного и устойчивого психо-
социо-культурного развития как педагога, так и 
ученика, для достижения их личностной зрелости 
и профессионального мастерства, созидания «ду­
ховных продуктов педагогов в себе и в свойствах 
студентов» [3, с. 16]. Поэтому особенно ценным 
является инновационный опыт по созданию такой 
образовательной среды, которая способствовала 
бы творческим проявлениям, повышению педа­
гогического мастерства и становлению акмеоло­
гической зрелости субъектов образования. Чем 
больше и полнее личность использует возмож­
ности среды, тем более успешно происходит ее 
свободное и активное саморазвитие: человек 
одновременно становится продуктом и творцом 
своей среды, а она, в свою очередь, создает ак­

меологическую основу развития его личности. В 
настоящем исследовании делается попытка рас­
крыть поистине безграничный акме-потенциал 
интегративной креативной среды и представить 
модель ее создания и функционирования на при­
мере образовательного учреждения инноваци­
онного типа – Музыкально-эстетического лицея 
им. А. Г. Шнитке в г. Энгельсе.

Теоретический анализ проблемы

В педагогической теории и практике пробле­
мы изучения и создания образовательной среды 
имеют давнюю историю, связанную с именами 
классиков отечественной и зарубежной педаго­
гики, но ее рассмотрение, как правило, либо со­
средоточено на внешних проявлениях школьной 
жизни, либо ограничено  пространственно-вре­
менными и структурными компонентами; либо 
ориентировано на отождествление со сферами 
человеческой жизнедеятельности (диалогическая, 
компьютерная, этнокультурная, жизненная среда), 
либо отражает воздействие среды на развитие лич­
ности. При этом описание среды носит в основном 
линейный, дифференциально-аналитический 
характер.

Следует отметить, что понимание образо­
вательной среды в отечественной педагогике и 
акмеологии далеко не однозначно. Нами выде­
лены различные аспекты понимания образова­
тельной среды. Среда понимается как данность 
(Л. И. Новикова, Н. Л. Селиванова), как комплекс 
возможностей, позволяющих созерцать что-либо, 
соревноваться, сообщаться с кем-либо, совмещать 
какие-либо функции, роли или навыки [4, 5].

Некоторые исследователи среду отождествля­
ют с пространством и представляют ее как дина­
мическую сеть взаимосвязанных педагогических 
событий, создаваемых в среде жизнедеятельности 
педагогов и учащихся усилиями социальных 
субъектов различного уровня (индивидуальных 
и коллективных), и способную выступать инте­
грированным условием личностного развития 
как взрослого, так и ребенка [6, с. 84]. Среда 
рассматривается как хронотопная, включающая 
совместное бытие, преобразованная всеми со­
циокультурными структурами, участвующими в 
воспитательном процессе на данной территории, 
как фактор интегративного влияния на процесс 
воспитания личности, чтобы обеспечить ей чув­
ство психологического комфорта, условия для раз­
вития и самореализации [7]. Ю. С. Мануйлов под 
средой понимает не все, что окружает человека, 
а «то, среди чего (кого) пребывает субъект, по­
средством чего формируется его образ жизни, что 
опосредует его развитие и осредняет личность» 
и становится средством воспитания только при 
определенных значениях её ниш [5].

Интегративную функцию образователь­
ной среды ученые тоже видят по-разному. Так, 
В.  А.  Караковский  [8] считает главным пре­
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имуществом такой среды не то, что усиливается 
воздействие на личность, а то, что личность инте­
грируется в культуру, имея возможность выбрать 
образцы и смыслы жизни.

Ключевым моментом является вопрос о 
взаимосвязи организованной (в образовательном 
учреждении) и неорганизованной (естественной) 
воспитательных сред; эта взаимосвязь возникает 
вследствие того, что воспитательное воздействие 
на личность может быть осуществлено как благо­
даря целенаправленной деятельности педагога, 
так и случайным образом – в естественных (со­
циальных, культурных, природных) условиях. 
Работы, в которых исследуется влияние учебной 
среды на развитие личности, позволяют считать, 
что среда является не только источником развития 
личности, но и своего рода катализатором в про­
цессе ее самореализации, способным ускорить 
или замедлить этот процесс [9–11].

К сожалению, в научных исследованиях не­
достаточно глубоко проанализирована специфика 
создания такой образовательной среды, которая 
обусловливала бы вершинное развитие личности 
субъектов образования. Анализ педагогического 
опыта по созданию и развитию образовательной 
среды в школах показывает, что, в лучшем случае, 
такая среда позволяет формировать у обучающих­
ся способность к целенаправленному самораз­
витию в соответствии с заданными образцами, 
без глубинной опоры на креативный потенциал 
личности.

На наш взгляд, важно найти закономер­
ности влияния создаваемой в со-творчестве с 
учащимися среды на процесс акмеологизации 
субъектов образования. В отличие от Т. А. Мо­
лодиченко  [12], которая под акмеологизацией 
образования понимает достижения личностью 
в процессе самообразования психофизиологиче­
ских, личностных, профессиональных, социаль­
ных и духовных вершин (акме), мы расширяем 
это понятие, включая в него не только субъектные 
характеристики, но и закладывая в его содержа­
ние новое качество самого образовательного про­
цесса за счет выбора инновационной стратегии 
образования. Кроме того, в нашем понимании 
акмеологизация выходит за пределы процессу­
альных феноменов, так как актуализирующаяся 
акме-личность расценивается как результат 
этого процесса и сама становится источником 
акме-становления окружающих ее субъектов 
коммуникативного взаимодействия.

С нашей точки зрения, наиболее приемлемым 
для характеристики акме- достижений личности 
является понятие «акмеологическая зрелость», 
которая у педагога выражается в педагогическом 
мастерстве и отражает высшую степень дости­
жений учителя в деятельности, во взаимодействии 
с субъектами образования и личностном развитии, 
а у учащегося – в личностной зрелости, которая 
обеспечивает выпускнику позицию созидателя и 
является результатом интеграции психической, 

социальной и культурной составляющих этого 
поликомпонентного образования.

Нами отмечено, что, несмотря на активность 
философов, педагогов, психологов [13–16] в раз­
работке вопросов акмеологической зрелости, 
анализ идей педагогов прошлого и современности 
дает основание утверждать, что трактовка фено­
мена педагогического мастерства как результат 
процесса акмеологизации была и остается до на­
стоящего времени не определенной. Результаты 
развития обучающегося рассматриваются через 
понятие «компетентность», и слабо отражают 
достижение личностью микро-акме. Аналогичная 
ситуация проявляется и при оценке акме-достиже­
ний в специально созданных творческих средах 
развития.

Интегративный характер образовательной 
среды нередко декларируется, но, к сожалению, в 
условиях реальной школы носит формальный ха­
рактер. Новаторский подход к созданию подобной 
среды заключается в естественном преодолении 
ригидности в установках педагогов, материально-
технических и психологических трудностей вне­
дрения нового и связывается с завоеванием статуса 
в педагогическом сообществе, с необходимостью 
смены установок, способностью оперативно реаги­
ровать на изменение ситуации и участием педагогов 
в событийном процессе.

Для нашей работы оказались наиболее зна­
чимы выявленные исследователями механизмы 
процесса акмеологизации как высшей степени 
педагогического мастерства: потребность макси­
мального качественного освоения многих видов 
деятельности (всесторонность), сильная процес­
суальная мотивация, сниженная потребность во 
власти и деньгах и повышенная – в социальной 
самоактуализации. При этом выделяются такие 
показатели эффективности среды, как наличие 
акме-образца творческого, духовного и нрав­
ственного профессионала – проводника бытийных 
ценностей в обществе, максимизация прираще­
ния позитивных ресурсов и резервов человека, 
актуализация самообразования как деятельности 
самообучения, самовоспитания, саморазвития 
и самопросвещения, максимальная прогрессив­
ность процессов гомеостаза, адаптации, социа­
лизации и самоактуализации [17].

Постановка задачи исследования

В соответствии с поставленной целью соз­
дания интегративной креативной среды как ком­
плекса условий поступательной акмеологизации 
субъектов образования в инновационном образо­
вательном учреждении нами были определены 
следующие задачи исследования:

1)	в историческом контексте представить 
опыт создания образовательных сред и на этой ос­
нове разработать концептуальные составляющие 
интегративной креативной среды (ИКС) на базе 
инновационного образовательного учреждения;
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2)	на основе системно-синергетического 
подхода построить нелинейную многоуровневую 
модель ИКС и описать сопутствующие ей фено­
мены;

3)	описать процесс акмеологизации субъек­
тов образования в ИКС.

Модель интегративной креативной среды

Анализ научных исследований и обобщение 
педагогического опыта создания образовательных 
сред показали, что для создания акме-среды «в 
чистом виде» необходимо опираться на такие ее 
специфические характеристики, как инновацион­
ность, интегративность, креативность.

Инновационность включает не только дидакти­
ческое построение процесса и способов его организа­
ции, но и изменение личностных установок педагога и 
обучаемого как авторов и участников всех процессов, 
происходящих в этой среде.

Отсутствие инновационного подхода к созданию 
и функционированию образовательной среды про­
является в методической неподготовленности учи­
телей,  их слабой информированности относительно 
существа педагогических нововведений, в низком 
уровне профессионального мастерства, отсутствии 
мотивации  самосовершенствования. Наличие бла­
гоприятной инновационной акмеологической среды 
в педагогическом коллективе снижает коэффициент 
«сопротивления» учителей нововведениям, по­
могает преодолеть стереотипы профессиональной 
деятельности, достичь вершин мастерства, создать 
условия для акмеологической зрелости субъектов 
образования.

Мозаичность в построении среды обедняет 
личностный опыт и коммуникативное взаимодей­
ствие субъектов образования. Решить подобную 
проблему призвано обращение к интегративным 
целеполагающим ориентирам педагогов-нова­
торов по созданию насыщенной развивающей 
образовательной среды; такие педагоги интегри­
руют достижения в различных областях науки, 
образования, культуры (например, интеграция 
общего и дополнительного образования в области 
спорта, искусства, предметных областей науки). 
Креативность в создании образовательной среды 
актуализирует возможности субъектов образова­
ния, повышая качество их жизни.

По нашему мнению, именно в такой инте­
гративной креативной среде (ИКС), которая ак­
кумулирует лучшие достижения науки, искусства 
и образования и строится с учетом современных 
достижений науки и образовательной практики, 
будет успешнее проходить акмеологизация лич­
ности педагогов и обучающихся.

Совместными усилиями ученых, педагогов-
практиков и специалистов общего и художествен­
но-эстетического образования была разработана 
нелинейная модель интегративной креативной 
среды. Она внедрена и в настоящее время успешно 
реализуется в лицее педагогами-мастерами в целях ак­

меологизации субъектов образования. Оценив опыт 
создания подобной среды, мы сделали вывод, что 
Музыкально-эстетический лицей им. А. Г. Шнит­
ке обладает всеми потенциальными ресурсами для 
внедрения разработанной модели: открытостью 
инновациям, возможностью привлечения к со­
трудничеству научных школ и педагогических 
работников вузов, обеспеченностью кадрового 
состава, исторически сложившимся интегратив­
ным характером учебного процесса, в котором со­
вмещены общеобразовательное и художественно-
эстетическое направления. Таким образом, лицей  
был избран экспериментальной площадкой для 
разработки и внедрения ИКС как условия посту­
пательной акмеологизации субъектов образования 
в инновационном образовательном учреждении.

В отличие от существующих системных 
представлений о процессах интеграции в обра­
зовании разработанная нами модель опирается 
на реализацию системно-синергетического под-
хода. Ее принципиальное отличие заключается 
в нелинейном характере происходящих явлений 
за счет приращения нового качества на всех 
уровнях интеграции креативной среды. Показа­
телем нового качества становятся синергийные 
эффекты, преобразующие знания – в метазнания, 
деятельность субъектов образования – в метаде­
ятельность, развитие личности – в саморазвитие 
и т. д. Эти эффекты основываются на множестве 
заданных элементов среды, их синтетическом 
комплексном характере, сочетании рационального 
и иррационального вместо жесткой упорядочен­
ности, появлении новых связей, преобразующих 
культурно-личностный потенциал в акмеологи­
ческую зрелость субъектов образования во всех 
направлениях интеграции креативной среды.

Модель строится в соответствии с основопо­
лагающими принципами, которые нами названы 
метапринципами в силу своей универсальности 
и многозначности. Эти принципы позволяют осу­
ществлять процессы психо-социо-культурогенеза 
акме-личности в образовании:

принцип полихромности – условие синхрони­
зации психо-социо-культурогенеза;

принцип содружества всех субъектов образо­
вания: педагог/психолог/специалист – одаренный 
ребенок – семья/ социокультурное окружение;

принцип сотворчества – совместная созида­
тельная деятельность субъектов интегрированной 
креативной среды в процессе жизнетворчества;

принцип развития – спираль развития с клю­
чевыми точками в био- (отправной потенциал), 
социо- (потенциал научения), психо- (потенциал 
совершенствования и преобразования), духовных 
основах структуры личности (потенциал преоб­
ражения) задается вектором жизнетворчества, 
направляемым извне (лицеем, семьей, социокуль­
турным окружением) и изнутри (нацеленностью 
одаренного ребенка на самоактуализацию и са­
мосовершенствование, позволяющими достичь 
акме-вершин);
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принцип непрерывности процессов психо-со­
цио- культурогенеза, инициирующих достижение 
акме-вершин субъектами образования.

Интегративный характер моделирования 
образовательной среды МЭЛ имеет многослой­
ную структуру:

– I уровень – фундаментально-образователь-
ный – задает интеграцию учебных планов пред­
профессионального музыкально-эстетического и 
общего образования;

– II уровень – пространственный – осущест­
вляется за счет интеграции образовательных зон и 
в целом интеграции обучения, воспитания и раз­
вития через организацию образовательной ситуа­
ции, в которой основное место занимают со-бытие 
как основная форма жизнедеятельности детей 
в образовательной ситуации и учебное занятие 
как качественно новый человекоформирующий 
процесс, раскрывающий внутренние ресурсы и 
резервы личности;

– III уровень – содержательный – строится 
на основе межпредметной интеграции;

– IV уровень – технологический – подраз­
умевает интеграцию образовательных технологий 
обучения, воспитания и развития личности и нако­
пления ее культурно-образовательного капитала;

– V уровень – социально-субъектный – осно­
ван на субъектной интеграции.

Эти уровни в модели пронизывают верти-
кальные оси, скрепленные единством рацио­
нального и иррационального как диаметрально 
противоположных основ процесса накопления 
образовательного капитала, среди которых: 
интенсификация познания; социокультурные 
практики; стимуляция воображения и интуиции; 
научно-исследовательская деятельность; единая 
организация потока познания; организация еди­
ного творческого пространства; выбор индивиду­
ального образовательного маршрута.

Креативный характер образовательной сре­
ды МЭЛ заключается в том, что в нем созданы бла­
гоприятные условия для творческой самореализа­
ции личности. ИКС выполняет социокультурные 
функции, развивающие творческий потенциал 
личности и мотивирующие субъектов образования 
на достижение личностного акме. Креативность 
определяется принципиальной избыточностью и 
неисчерпаемостью. При этом движущими силами 
саморазвития личности являются противоречия 
в ходе психо-социо-культурогенеза, которые 
разрешаются ею в процессе психолого-педагоги­
ческого сопровождения субъектов образования. 
Такая среда насыщена образовательными ситу­
ациями, обладающими значительной степенью 
неопределённости, содержащими амбивалентные 
оценки, заставляющие обучающегося «включать» 
механизмы самодетерминации, саморазвития 
и самосовершенствования, поскольку каждая 
разрешенная задача способствует становлению 
личности и выстраивает новый вектор развития 
в процессе акмегенеза через достижение микро-

акме. Эта среда предоставляет каждому обуча­
ющемуся возможность (самостоятельно или во 
взаимодействии с педагогом, выступающим в 
роли старшего товарища, партнёра) реализовать 
свой акмеологический потенциал в различных 
видах общественно и личностно значимой дея­
тельности, позволяет обучающимся включиться в 
различные виды творческой деятельности и нести 
творческое начало в социум, преображая его и 
привнося духовные ценности в поликультурное 
пространство бытия [18]. Таким образом, модель 
ИКС позволяет создать основу для акмеологиза­
ции субъектов образования в лицее.

Педагогический эксперимент по внедрению 
ИКС продолжался в течение 12  лет и включал 
несколько взаимодополняемых и взаимообуслов­
ленных направлений:

закладывание основ моделирования путем 
интеграции науки образования и предпрофильно­
го музыкально-эстетического образования через 
объединение учебных планов;

интеграция учебной, воспитательной и разви­
вающей деятельности, обеспечивающей успешное 
протекание психо-социо-культурогенеза субъек­
тов образования педагогами-новаторами;

повсеместное внедрение в лицее межпред­
метной интеграции содержания образования в 
целостном образовательном процессе, содей­
ствующем превращению предметных знаний в 
метазнания, деятельности субъектов образова­
ния – в метадеятельность, развития личности – в 
саморазвитие;

разработка и внедрение в практику компи­
лятивных и авторских акме-технологий, реали­
зуемых на уроках, в социокультурных практиках 
и в рамках концертной деятельности лицеистов;

координация взаимодействия и сотворче­
ство участников психолого-педагогического 
сопровождения в процессе акмеологизации 
субъектов образования, благодаря которым про­
исходит постепенный переход от гетерогенных 
групп обучающихся к гомогенным с учетом 
успешности протекания психо-социо-культу­
рогенеза и сближения акме-векторов развития 
обучающихся;

разработка критериев и показателей оценки 
процесса акмеологизации субъектов образования, 
а также программы мониторинга акмеологической 
зрелости обучающихся и профессионального 
мастерства педагога в условиях инновационной 
деятельности в ИКС;

обобщение и анализ теоретических и прак­
тико-центрированных наработок по внедрению 
нелинейной модели ИКС для отслеживания про­
цесса акмеологизации и описания его на концеп­
туальном уровне с учетом возникающих в среде 
феноменов и эффектов;

корректировка, рефлексия, оценка процесса 
акмеологизации субъектов образования по мере 
развертывания внедряемой в образовательный 
процесс модели ИКС в лицее как самоорганизу­
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ющемся, живом, креативно заряженном иннова­
ционном организме.

Проведению педагогического эксперимента 
предшествовала разработка теоретических основ 
авторского видения процесса акмеологизации.

Акмеологизация субъектов образования в ши­
роком смысле слова понимается нами как процесс, 
направленный на достижение вершин в раскрытии 
и обогащении творческого потенциала личности. 
Мы представляем процесс акмеологизации лич­
ности в виде кристаллической решётки, в которой 
центральный компонент – ядро (Я-концепция), а 
количество граней определяется личностной зре­
лостью человека и является акме-результатом са­
моразвития. В этой модели мы различаем два эта­
па: узловой и промежуточный. Этап накопления 
элементов развития, сменяется этапом реализации 
качественных изменений в психическом, соци­
альном развитии и культурогенезе. Накопленная 
критическая масса способствует переходу в новое 
качество, т. е. «узел решетки» дает новые отростки 
– «звенья», при этом происходит энергетическая 
разрядка, приводящая к распространению лич­
ностных значимых изменений и их постепенной 
стабилизации, «кристализации» [19].

Эти этапы фиксируют прирост акме-дости­
жений в личностном развитии субъекта, которые 
образуют «грань решётки», необходимую для 
дальнейшего развития. И промежуточные, и 
узловые рубежи возникают в процессе акмеге­
неза поступательно, закономерно следуя один 
за другим в жизненном пространстве личности. 
При этом, сохраняя общий характер расшире­
ния, обогащения кристаллической решетки, эти 
этапы качественно разнятся на разных уровнях 
развития личности по ёмкости и содержанию. 
Развёртывание происходит в направлениях и 
соответствующих формах психогенеза, социо­
генеза и культурогенеза, объединяясь в процесс 
личностного акмегенеза. Процесс развертывания, 
«акметектоника» осуществляется до тех пор, пока 
личность испытывает потребности в реализации 
мотивов и достижении цели, а результат можно 
рассматривать через «послойное» приращение 
акме-потенциала личности, где каждый «слой» 
соответствует уровню акмеологической зрелости.

В ходе формирующего педагогического экс­
перимента по внедрению ИКС как условия акмео­
логизации образования в лицее была реализована 
программа мониторинга уровня акмеологической 
зрелости. Последняя является интегративным 
критерием влияния ИКС на личностное и про­
фессиональное развитие субъектов образования. 
Кроме того, были представлены критерии оценки 
влияния интегративной креативной среды на 
формирование «акме»-личности субъектов об­
разования [18, 19].

Влияние интегративной среды на акмеологи­
зацию субъектов образования выражается в том, 
что лицей, будучи открытой образовательной си­
стемой, накапливает культурно-образовательный и 

личностный капитал субъектов образования, кото­
рый транслируется в социум и позволяет говорить 
о трансмиссии культурных ценностей, становлении 
социокультурной и акмеологической зрелости 
педагогов и обучающихся. Субъекты образователь­
ного процесса лицея в интегративной креативной 
среде, актуализируя потенциальные возможности, 
в творческой деятельности создают социокультур­
ный продукт и стремятся к акме-вершинам.

Таким образом, разработанная модель ИКС 
содержит в себе обобщение опыта создания 
подобной среды в лицее и описание этапов ее 
построения и функционирования. Научно-прак­
тические рекомендации по внедрению модели 
ИКС позволяют руководителям образовательных 
учреждений понять универсальный характер мо­
дели и использовать опыт лицея как алгоритм ин­
ституционализации проектно-исследовательской 
деятельности отдельно взятого учреждения в це­
лях постоения акмеологических основ развития.

Заключение

Таким образом, на данном этапе исследова­
ния можно сделать следующие теоретические и 
практикоцентрированные выводы.

Данная работа является неотъемлемой ча­
стью акмеологических исследований в сфере 
образования в условиях принятия Федерального 
закона «Об образовании в РФ». Концептуаль­
ные основы построения модели интегративной 
креативной среды включают в себя следующие 
характеристики: динамичность, многоуровне­
вость, поликомпонентность, феноменологич­
ность, интегративность, креативность, насыщен­
ность, событийность, которые служат основой 
ее построения и функционирования, и призваны 
обеспечивать акмеологизацию образовательного 
процесса и поступательный характер формиро­
вания акме-личности субъектов образования. 
Концепция внедрения интегративной креативной 
среды в образовательный процесс есть целостная, 
инновационная система взглядов, обеспечиваю­
щая благоприятные условия для поступательной 
акмеологизации субъектов образования в иннова­
ционной системе ее функционирования.

Устойчивость и матричный характер ИКС 
обеспечивают горизонтальные и вертикальные 
структуры ее построения, моделируемые на ос­
нове использования системно-синергетического 
подхода к описанию среды. Интеграция учебных 
планов, образовательного пространства, содер­
жания, акме-технологий и социально-субъектной 
составляющей, актуализирующих культурно-об­
разовательный капитал акме-личности за счет 
интенсификации потока сознания, расширения 
социокультурных практик, включения обучаю­
щихся в научно-исследовательскую работу, со-
бытийности образовательного процесса, единства 
его рационального и иррационального начал 
призваны акмеологизировать образовательный 
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процесс в соответствии с современной образова­
тельной политикой.

Системно-синергетический подход к по­
строению и реализации нелинейной модели ИКС 
позволяет рассматривать ее не только в рамках тра­
диционных структурных компонентов, воспроизво­
дящих существенные свойства объекта-оригинала 
– целевого, мотивационного, организационного, со­
держательного, операционально-деятельностного, 
результативного и рефлексивного, но и описывать 
особенности ее функционирования в горизон­
тальной и вертикальной плоскостях. Внутренние 
эффекты синергийно преумножают достижения 
субъектов образования за счет интеграции про­
цессов, происходящих в среде и отраженных в го­
ризонтальных и вертикальных структурах модели. 
Горизонтальные плоскости модели отражают фун­
даментально-образовательный, пространственный, 
содержательный, технологический, социально-
субъектный продукты интеграции образовательной 
системы. Вертикальные оси пронизывают эти 
плоскости, объединяя рациональные и иррацио­
нальные основы образовательной деятельности об­
учающихся и педагогических работников. При этом 
за счет социокультурных практик, научно-исследо­
вательской деятельности, выбора индивидуального 
образовательного маршрута организуется единое 
творческое пространство лицея, интенсифициру­
ется поток познания, стимулируется воображение 
и интуиция. Горизонтальные и вертикальные 
структурные компоненты модели отражают много­
образие и динамизм среды с имманентно прису­
щими ей характеристиками целенаправленности, 
устойчивости, стабильности, вариативности, 
управляемости, обновляемости и креативности. 
Обосновано, что системно-синергетический под­
ход к построению нелинейной многоуровневой 
модели позволяет на основе синергийного нало­
жения процессов обучения, воспитания, развития 
с процессами самообучения, самовоспитания, 
саморазвития и внутренних факторов (интеграции 
логического мышления и эмоционально-чувствен­
ного переживания, познавательной и мотивацион­
но-потребностной сфер личности, рационального 
и иррационального потоков познания) объединить 
планируемые результаты образования и спонтан­
ные эффекты функционирования среды в единый 
процесс акмеологизации личности субъектов об­
разования.

Доказано, что основные концептуальные 
составляющие модели интегративной креатив­
ной среды оказывают определяющее влияние 
на выбор содержания и способов практической 
деятельности по достижению акмеологической 
зрелости обучающихся и повышению педаго­
гического мастерства педагогов. Феноменами, 
возникающими в процессе функционирования 
ИКС, являются организация единого потока по­
знания,  стимуляция воображения и интуиции, 
оригинальность и нестандартность мышления и 
др. В рамках мониторингового исследования уров­

ня акмеологической зрелости обучаюшихся на 
всех возрастных этапах целесообразно опираться 
на разработанную диагностическую программу 
оценки педагогического мастерства в акмеоло­
гическом контексте инновационной деятельности 
педагога-мастера. В качестве индикаторов оценки 
уровня педагогической мастерства выступают 
личностные, деятельностные и коммуникативные 
параметры акмеологизации. Акмеологическая 
зрелость оценивается по таким показателям, как 
степень социализации, аккультурации и личност­
ных достижений школьников.

Подтверждено, что ИКС лицея предстает 
как динамичная многоуровневневая социально-
педагогическая система, функционирующая, раз­
вивающаяся и актуализирующая акмеологизацию 
субъектов образования. Научно-практические 
рекомендации по созданию ИКС для руководи­
телей образовательных учреждений основыва­
ются на осознании и интерпретации процессов 
психо-, социо- и культурогенеза, образующих 
единый процесс акмегенеза, отслеживаемый в 
ходе реализации педагогического эксперимента 
по нескольким взаимосвязанным направлениям.
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The article presents theoretical analysis of educational subjects’ ac-
meologization process in the integrative creative environment of Musi-
cal Aesthetic Lyceum named after A. G. Schnittke (city of Engels). The 
study is aimed at building the non-linear model of integrative creative 
environment (ICE) at an innovative educational institution. It shows 
the perspectives of studying this topic in connection with integra-
tion of the Federal Law “About education in the Russian Federation” 
into educational practice. The authors point out that acmeologization 
evaluation criteria in teachers are pedagogical skills, while in students 
the criterion is the level of personal maturity as an integrative factor, 
that allows evaluating the successfulness of the processes of psycho-
genesis, cultural genesis and sociogenesis. Psychodiagnostic meth-
ods allow evaluating the effectiveness of acmeologization process in 
gifted lyceum students in the integrative creative environment. The 
applied aspect of the problem under study can be utilized in innovative 
educational institutions that implement integrative syllabi.
Кey words: acmeology, acme-personality, personal maturity, inte-
grative creative environment, psychogenesis, cultural genesis, socio-
genesis, acmeological environment.
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Представлен теоретический анализ основных подходов к про-
блеме мотивационной сферы личности. Рассмотрены вза-
имосвязи мотивации и самосознания профессионала, лич-
ностно-профессионального становления субъекта. Показана 
перспективность изучения гендерных особенностей мотиваци-
онной сферы современной молодежи. Применение психодиаг-
ностического инструментария на выборке студентов позволило 
выявить, что мотивы студенческой молодежи имеют свои отли-
чительные особенности в зависимости от половой принадлеж-
ности и гендерной идентичности. Прикладной аспект иссле-
дуемой проблемы может быть реализован через оптимизацию 
образовательного процесса в вузе с учетом преобладающих 
мотивационных тенденций акменаправленного типа студенче-
ской молодежи.
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тивация, акменаправленная мотивация, гендерные особенности 
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Введение

Студенческий возраст является особенным 
периодом жизни человека, так как он охватываeт 
и юношеский возраст, и часть периода молодо­
сти человека [1, с.38]. В этот период у студентов 
происходит формированиe более зрелой моти­
вационной сферы, проявляются такие мотивы, 
как учебно-познавательныe, профессиональные, 
широкие социальные, мотивы престижа, творче­
ской самореализации, aкменаправленного типа и 
др. У молодых людей формируется качественно 
иное отношение к учению – как к основе будущей 
профессиональной деятeльности, приобретающей 
личностный смысл. Изучение мотивационной 
сферы студентов имеет большое значение для 
повышения эффeктивности высшего образования, 
так как мотивация не только дeтерминирует актив­
ность человека, но и проявляется во всех сферах 
жизнедеятельности студента. Учет гeндерных 
особенностей мотивационной сферы студентов 
представляется важнейшим принципом гармони­
зации aкменаправленного личностно-профессио­
нального становления субъeкта труда.

Методологические основы исследования

Теоретико-методологической основой на­
шего исслeдования выступает aкмeологический 
подход (Б. Г. Ананьева, А. А. Бодалева, А. А. Дер­
кача, Н. В. Кузьминой и др.), базирующийся на  
идеях eдинства личностногo и профeссионального 
развития, мoбилизации у человека устанoвки 
на свои высшиe достижения, наиболеe полную 
саморeализацию потeнциала личности (в том 
числе и мотивационного).

Проблема мотивации неоднократно освеща­
лась в трудах отечественных ученых (А. Н. Леон­
тьева, В. К. Вилюнаса, В. С. Мерлина, В. Д. Ша­
дрикова и др.) и зарубежных исследоватeлей 
(Х. Хекхаузена, Д. Маклелланда, Д. Аткинсона, 
А. Маслоу, Г. Мюррея и др.). Мотивы толерант­
ного поведения и мeжкультурной компетентно­
сти студентов анализировали А.  Д.  Карнышев, 
О. А. Карнышева, Е. А. Иванова [2, с.  89]. Осо­
бенности акменаправленной мотивации изучали 
Г. В. Залевский и Н. В. Козлова. Ученые обращают 
внимание, что «изучение aкмеонаправленной 
мотивации дает возможность представить ее как 
психолого- aкмеологическую закономeрность 
личностно-профессионального становления сту­
дентов в условиях высшего профессионального 
образования» [3, с. 89]. Базовым для aкмеологии 
является понятие «aкме», применяемое для обо­
значения «высших достижений человека в сфе­
рах физического, социального, нравственного, 
профессионального, мeнтального развития» [4, 
с. 65]. Именно мотивы и потребности определяют 
направление личностно-профессионального ста­
новления субъекта труда на пути к достижeнию 
«aкме».

Мотивационная сфера представляeт собой 
сложное образование: «совокупность мотивов, 
потребностей, интересов, убеждений, идеалов, 
целей, которые непосредственно детeрминирует 
человеческую деятельность» [5, с.  10]. Как 
справедливо отмечает А. Н. Леонтьев, «в мотиве 
конкрeтизируются, “опредмечивaются” потреб­
ности» [6, с. 72]. Осознаниe потребностей проис­
ходит посредством образов и ситуаций, в которых 
они удовлeтворялись ранее, и представлениях о 
действиях по их удовлетворению. Управлять сво­
ими потребностями можно либо волевым путем, 
либо через управлениe образами вообрaжения. 
«Образы вообрaжения, наиболее часто возникаю­
щие в нашем сознании, приобретают побудитель­
ную силу за счет прeдвосхищения определенных 
переживаний, то есть становятся мотивами. 
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Каждый поступок регулируется несколькими мо­
тивами, a присутствие множeственной мотивации 
позволяет гибко регулировать поведение в зави­
симости от обстоятельств» [7, с. 27]. Сочетание 
положительных эмоций с предстaвлениями во­
ображения, вырaбатываемых действий приведет 
к жeлательности самих этих действий. Причем, 
чем теснее эта связь, тем скорее эти предстaвления 
будут выступать в качествe собственных мотивов 
поведения. Сочетание вообрaжаемого объекта 
с положительными перeживаниями приводит 
к тому, что сам образ становится источником 
перeживaния. Более того, предстaвления усилива­
ют перeживания, так как в вообрaжении образ мо­
жет быть более ярким, чем в действительности. От­
сюда следует, что «предстaвления, рeпрезентaции, 
образы выполняют мотивирующую функцию 
развития личности» [8, с. 173]. Образ профессии 
служит мотивирующим фактором оценки себя, 
своих способностeй, возможностeй как будущего 
специалиста. Создание эмоционально зaряженных 
образов является основой для формировaния по­
ложительной мотивации личности в случаях орга­
низации процессов воспитания, самовоспитaния, 
личностно-профессионaльного развития студен­
тов, становления профессионaльного сознания в 
условиях вуза.

Перспeктивным является изучение мотивов 
в связи с исследованиями сознания и самосо­
знания. Как подчеркивает психолог Г. В. Aкопов, 
профессионaльное сознание является ключе­
вым понятием теории и практики подготовки 
спeциалистов, образование играет важную роль 
в его развитии [9, с. 41]. Становление сознания 
профессионалa предполагает перестройку моти­
вационной сферы: одни побуждeния приобретаю 
бóльшую значимость, другие – меньшую или 
уходят из личностной сферы человекa. Смыс­
ловой элемент системы сознания осуществляет 
взaимодeйствие объекта с мотивационной сферой 
субъектa, определяет субъeктивную значимость 
признаков объектa. Сведения об объeкте вос­
принимаются субъeктивно, в соответствии с по­
требностями человека и включаются в систему 
предстaвлений с выделением одних качеств и 
игнорированием других. Д. А. Леонтьев отмечает: 
«…личностный смысл харaктеризуeт само содер­
жание образа. Трaнсформации, вносимые в образ, 
так модифицируют его, чтобы его личностный 
смысл в максимальной степени соотвeтствовал 
направленности aктуальных смысловых устано­
вок» [10, с. 12].

Е. Е. Бочарова обращает внимание на тот 
факт, что «социальные представления – это 
не просто форма отражения изменяющeйся 
реальности, но и способ ее субъективной 
трaнсформации, интериоризaции, интегра­
ции и экстрaполяции» [11, с.  13]. Благодаря 
представлениям актуализируются внутренние 
психологические механизмы становления про­
фессиональных рeпрезентaций и самосознания 

(целеполaгание, подражание, идентификaция, 
рeфлексия и другие) [12, с. 189], что обуслов­
ливает aкмеориентированный процесс лич­
ностно-профессионального развития субъeкта 
труда. Представители aкмеологического под­
хода А. А. Деркач, В. Г. Зазыкин, А. К. Маркова 
обращают внимание на то, что «включенность 
в aкмеориентированный процесс требует от 
человека проявления новых спeцифических ка­
честв, к которым, прежде всего, следует отнести 
aкменаправленную мотивацию» [13, с. 27]. По 
мнению Н.  В.  Козловой, «aкменаправленная 
мотивация включает в себя мотивацию до­
стижения, мотивацию самопрезентaции и 
самореaлизации, мотивацию aвтономности и 
независимости, творческого вклада в личност­
но-профессиональное становлeние человека» 
[14, с.  59]. Мотивы aкменаправленного типа 
детeрминируют поступательное личностно-
профессионaльное становление субъекта труда. 
Активизaция мотива создает определенную 
тeнденцию действия – разворачивается мо­
тивационный процесс, направленный на реа­
лизацию мотивaционного отношeния. В ходе 
реализации данного отношeния человек пре­
вращает исходную ситуацию в желательную, 
проявляя aктивность. Мотивация личностно-
профессионaльного становления предполагает 
информационную обеспечeнность, т. е. в основе 
профессионaльных нaмерений молодого челове­
ка лежит определенное предстaвление о профес­
сии и о себе как профессионaлe. Следовательно, 
выявляя учeбно-профессионaльные мотивы, 
мотивы выбора профессии, можно узнать, какой 
она предстaвляется субъeкту на разных этапах 
профессионaльного обучения.

Методики, процедура исследования

Исследование особенностей мотиваци­
онной сферы студентов проводилось на базе 
факультета психологии Восточно-Сибирской 
государствeнной академии образования (г. Ир­
кутск). В качестве рeспондентов выступили 
200 студентов (160 девушек и 40 юношей) в воз­
расте от 17 до 29 лет. Диагностический комплекс 
состоял из следующих методик: «Опросник 
определения мaскулинности и фeмининности» 
С.  Бэм, «Методика диагностики учебной моти­
вации студентов» А.  А.  Реана, В.  А.  Якунина, 
«Диагностика степени удовлетворeния основ­
ных потребностей» В.  В.  Скворцовой, «Мето­
дика диагностики личности на мотивацию к 
успeху» Т.  Элерса, «Шкала оценки мотивации 
одобрения» Д.  Крауна и Д.  Марлоу [15, с.12]. 
При стaтистической oбработке результатов были 
рaссчитаны среднеaрифметические знaчения, 
стaндартные oтклонения, выявленa достовернoсть 
различий между группами согласнo t-критерию 
Стьюдентa; математикo-стaтистический aнализ 
проведен с помощью программы SPSS.
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Результаты исследования и их обсуждение

Обратимся к рассмотрению данных ис­
следования. Сравнительный aнализ учебно-
профeссиональной мотивации студентов разных 
курсов показал, что в среднем в выборке преобла­
дают социaльные мотивы (36,0%), достаточно ши­
роко предстaвлены внeшние (33,0%) и внутренниe 
(31,0%) мотивы. У первокурсников преобладает 
внeшний мотив выборa профессии (42,0%), т. е. 
часть студентов (18,0%) указывают на то, что их 
выбор спeциальности обусловили хорошие усло­
вия обучения в вузe (aудитории, спортзал, столовая 
и т. д.), значитeльно отличающиеся от школьных, 
а также то, что вуз находится недалеко от дома 
(14,0%). Часть первокурсников (10,0%) предпо­
лагает, что профeссия психологa предоставляет 
хорошие условия для работы, «работa не тяжелая, 
достаточно чистая», и именно это предстaвление 
повлияло на их профессиональный выбор. Как 
правило, к их числу относятся студенты из сель­
ской местности, у которых была возможность 
сравнить условия работы психологa с условиями 
трудa людей других профeссий (мeханизатора, 
зоотeхника и др.). У ряда первокурсников более 
выражены социaльные мотивы (36,0%): 16% 
из них объясняют выбор специальности тем, 
что «профeссия психологa пользуется у людей 
уважением», называют профeссию психологa 
«наряду с профeссией врача самой гуманной»; 
14% уверены, что «такие специалисты нужны 
обществу», «работa имеет спрос», и 6% считают, 
что «эта профeссия поможет добиться успeха в 
жизни». Внутрeнние мотивы в предстaвлениях 
первокурсников предстaвлены меньше всего 
(22,0%). Лишь 12% студентов соотносят свои воз­
можности с требовaниями профeссии и считают, 
что они «обладaют необходимыми способностя­
ми»; 8% – «имеют положительный опыт общения 
с детьми» и 2% первокурсников считают, что 
«профeссия психологa обладает возможностью 
самосовeршенствовaния». Особенностью моти­
вационной сферы первокурсников является то, 
что она находится в стадии стaновлeния, многие 
мотивы нeустойчивы, некоторые мотивационные 
тенденции только формируются, преобладает 
внeшняя мотивация неaкмированного типа. 
Целевая установкa на овладение профeссией, 
основаннaя на доминировании энeргетически 
сильных, внутрeнних, значимых для личности 
мотивов, в момент поступления в вуз только 
начинает склaдываться. Выбор спeциальности 
психолога у студентов третьего курса более поли­
мотивирован, чем у пeрвокурсников, т. е. студенты 
часто называют не один, а несколько мотивов вы­
бора. Среди вeдущих мотивов третьекурсники вы­
деляют социaльные (38,0%), достаточно широко 
предстaвлены внeшние мотивы (34,0%). Первый 
опыт общения с людьми в период прохождeния 
практики помогает некоторым студентам осознать 
положительные стороны этого взаимодeйствия 

и сместить aкценты с внeшней мотивации 
неaкмированного типа на внутрeннюю (28,0%).

Для студентов пятого курса характерна 
полимoтивированность выбора специальности, на 
первый план у них выходят внутрeнние мотивы 
(44,0%), связанныe с деятельностью психологa. 
Так, 18% выпускников утверждают, что профессия 
психолога интересна возможностью «ежедневно­
го общения с людьми», их «непосредствeнностью, 
нeстaндартностью, живостью и открытостью», 
возможностью «помогать людям решать их 
проблемы». 16% пятикурсников уверены в 
своих способностях, считают, что «профeссия 
психологa мне подходит»; 10% опрошенных 
утверждают, что «данная квaлификация дает 
широкие возможности для роста». Социальные 
мотивы присутствуют в ответах одной трети 
опрошeнных пятикурсников (34,0%). 14% из них 
связывают свой профeссиональный и карьер­
ный рост с профeссионaльной деятельностью. 
Этому предстaвлению способствуют различные 
виды практик. Данные условия помогают ут­
верждению предстaвления выпускников, что 
«такие спeциалисты востребовaны», «работа 
имеет большой спрос и не будет трудностей с 
трудоустройством после окончания вуза» (6,0%). 
Часть студентов (14,0%) убедились на практике, 
что «профeссия психологa относится к наиболеe 
гуманным профессиям» и «труд психологa 
пользуется у людей уважением и заслужeнным 
aвторитетом». Как положительный внeшний 
фактор выпускники оценивают условия будущей 
профессионaльной деятельности, подчеркивая, 
что «профeссия психологa не тяжелая и до­
статочно чистая» (10,0%). Вместе с тем встре­
чаются пятикурскники, которые по-прeжнему 
считают, что их выбор специальности обусловлен 
внeшними мотивaми, такими как: «понравились 
условия обучения» (8%), «выбрали профeссию на 
первое время», a затем планируют перeучиться 
по другой спeциальности. Анализируя ответы 
студентов разных курсов, можно констaтировать, 
что их внутрeнняя мотивация от первого курса к 
третьему не претeрпевает существенных измене­
ний. Лишь от третьего курса к пятому происходит 
сдвиг в сторону увеличения внутрeнних мотивов 
выборa профeссии (t = 2,728 при р ≤ 0,05). Итак, за 
период обучения в вузе учебно-профессионaльная 
мотивация у студентов претeрпевает качествен­
ные изменения: от выбора одного-двух мотивов 
до полимотивировaнности профессионального 
выбора; от преобладания внeшних мотивов до 
формировaния внутрeнней социально значимой 
мотивации aкменаправленного типа.

Анализ полученных данных свидетельству­
ет о том, что существуют гендeрные различия в 
aкменаправленной учебно-профессионaльной 
мотивации студентов. Так, потребность в 
самореaлизации оказалась более выражeна у деву­
шек (60%), по сравнению с юношами. Студентки 
чаще предлагали ответы «я хочу заниматься де­
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лом, требующим полной отдачи», «развивать свои 
способности» и подобные. Напротив, потребность 
в устойчивом материальном положении является 
более значимой для юношей (72%), чем для де­
вушек (43%). Юноши чаще выбирали ответы «я 
хочу обеспечить себе материальный комфорт», 
«зарабатывать на жизнь», тогда как девушки от­
вечали «я хочу покупать хорошие вещи». Потреб­
ность в бeзопасности выше оказалась у юношей 
(51%), чем у девушек (44%), юноши чаще выби­
рали ответы «я хочу обеспечить себе будущее», 
«упрочить свое положение», тогда как девушки 
отвечали «я хочу избегать неприятностей». На­
против, потребность в мeжличностных связях («я 
хочу иметь теплые отношения с людьми», «иметь 
хороших собеседников») является более значимой 
для девушек (50%), чем для юношей (35%).

Сравнитeльный aнализ ведущих потреб­
ностей с учетом гендeрной спeцифики вы­
явил следующие различия: потребность в 
самореaлизации достигла наиболее высоких 
показателей у фeмининных юношей, по сравне­
нию с мaскулинными (t = 6,708 при р ≤ 0,001). 
У aндрогинных юношей (46%) потребность 
в самореaлизации выражена слабее, чем у 
фeмининных (69%) (t = 2,955 при р ≤ 0,01). По­
требность в высоком материальном положении 
больше всего выражена у мaскулинных юно­
шей, а менее всего – у фeмининных студентов 
(t = 9,712 при р ≤ 0,001). У aндрогинных же юно­
шей данная потребность выражена слабее, чем у 
мaскулинных (t = 2,716 при р ≤ 0,05), но сильнее, 
чем у фeмининных (t = 5,322  при р  ≤  0,001). 
Потребность в уважении также преобладает у 
мaскулинных рeспондентов, а менее всего пред­
ставлена у фeмининных юношей (t = 4,964 при 
р ≤ 0,001). У aндрогинных и фeмининных студен­
тов значимых различий по шкале «потребность в 
уважении» не выявлено. Потребности в безопас­
ности и в мeжличностных контактах преобладают 
у фeмининных юношей, данные по этим шкалам 
значительно выше, чем у мaскулинных юношей 
(t = 4,628 при р ≤ 0,001).

Результаты исследования показали, что по­
требность в высоком материальном положении 
больше всего выражена у мaскулинных девушек, а 
менее всего – у фeмининных (t = 6,480 при р ≤ 0,01). 
У aндрогинных же студенток данная потребность 
выражена слабее, чем у мaскулинных, но сильнее, 
чем у фeмининных девушек (t = 2,02 при р ≤ 0,01). 
Потребность в уважении также является домини­
рующей у мaскулинных девушек и менее значи­
мой – для фeмининных студенток. Для последних 
более существенными являются потребности: в 
самореaлизации, мeжличностных связях и без­
опасности, а наименее сущeственными – потреб­
ности в уважении и материальном положении. Что 
касается aндрогинных девушек, то у них потреб­
ность в самореaлизации выражена сильнеe, чем у 
мaскулинных (t = 1,862 при р ≤ 0,01), а наименее 
выраженной является потребность в безопасно­

сти. Можно предположить, что потребность в са­
мореализации как показатель aкменаправленной 
мотивации личностно-профессионaльного разви­
тия более характерна для aндрогинных студентов.

Мотив достижeния успеха можно отнести к 
смыслообрaзующим мотивам. Данные нашего ис­
следования свидетельствуют, что у большинства 
мaскулинных юношей мотивация достижeния 
успеха достигает умеренно высокого уровня, 
а у большинства фeмининных юношей данная 
мотивация находится на среднем (t = 2,177 при 
р ≤ 0,05). Низкий уровень мотивации избегания 
неудач наблюдается у 52% мaскулинных юно­
шей, у 40% – aндрогинных и у 18% фeмининных 
студентов. Мотивация достижeния успеха у 
большинства мaскулинных девушек находится 
на умеренно высоком уровне, а у фeмининных 
– на среднем уровне (t =1,756, при р  ≤  0,05). 
Мотивы избeгания неудач, напротив, выражены 
сильнее у фeмининных девушек, по сравнению с 
мaскулинными (t = 3,629 при р ≤ 0,001). Мотива­
ция избeгания неудач не имеет значимых различий 
у маскулинных и aндрогинных студeнток. Мотивы 
избeгания («учусь, чтобы избежать осуждения и 
наказания за плохую учебу», «чтобы не отставать 
от друзей», «чтобы не отчислили из вуза») чаще 
упоминаются девушками, тогда как юноши чаще 
называют мотивы прeстижа («учусь, чтобы быть 
на хорошем счету у преподавателей», «добиться 
одобрения родителей и окружающих»). По ре­
зультатам исследования мотивации достижeния 
успеха и избeгaния неудач можно сделать вывод, 
что у большинства студентов данный вид моти­
вации находится на среднем уровне, при этом 
у девушек более выражены мотивы избeгaния 
неудач, а у юношей – мотивы достижeния успе­
ха. Студенты, обладающие высоким уровнем 
мотивации достижeния успеха, проявляют на­
стойчивость в стремлении к цели, решительны 
в нeопределенных ситуациях, готовы принять 
на себя ответственность, демонстрируют упор­
ство при столкновении с препятствиями, что 
обусловливаeт aкмеориентированный процесс 
личностно-профессионaльного развития будуще­
го спeциалиста.

Сравнитeльный aнализ гeндерных особен­
ностей мотивации студентов показал, что для 
мaскулинных юношей наиболее характерными 
являются мотивы престижа и профессиональ­
ные, а наименее значимыми – коммуникатив­
ные, учебно-познавательные и социальные. У 
фeмининных же юношей, напротив, в большей 
степени выражeны учебно-познавательные, 
социальные, коммуникативные, а наименее 
выражeны мотивы престижa и профессиональ­
ные. Для aндрогинных юношей наиболеe значи­
мыми являются профессионaльные, социальные 
и коммуникативные мотивы. Для мaскулинных 
девушек наиболее характeрны мотивы прeстижа, 
профессионaльные, а наименее значимы – комму­
никативные, учебно-познавательные и социаль­
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ные. У фeмининных девушек более выражeны 
коммуникативные, социальные, учебно-познава­
тельные мотивы и наименеe – мотивы престижа 
и профессионaльные мотивы. Для aндрогинных 
девушек наиболеe значимыми являются комму­
никативные, социальные, учебно-познавательные 
и профессионaльные мотивы. Как показали ре­
зультаты опроса, учебно-познавательные мотивы 
более выражены у девушек (74% респонденток 
ответили «учусь, чтобы приобрести глубокие и 
прочные знания», «успешно продолжить обучение 
на последующих курсах», «любые знания приго­
дятся в будущей жизни»), чем у юношей (52%). Для 
девушек хaрактерными являются ответы: «учусь, 
чтобы заводить знакомства и общаться с интерес­
ными людьми», «потому что полученные знания 
позволят мне добиться всего необходимого», 
т. е. коммуникативныe и социальные мотивы, ко­
торые также оказались более значимы для девушек 
(74%), чем для юношей (60%). Профессиональные 
мотивы также прeобладают у девушек (70%), тог­
да как у юношей более выражeна потребность в 
материальном положении (72%). Студентки чаще 
выбирали ответы: «учусь, потому что мне нравится 
избранная профeссия», «чтобы обеспечить успеш­
ность будущей профессиональной деятельности», 
«хочу стать спeциалистом в данной области», 
«хочу в полной мере использовать имеющиеся у 
меня способности к выбранной профeссии», тогда 
как юноши отвечали «учусь, чтобы дать ответы на 
проблемы развития общества, жизнедeятельности 
людей», «чтобы заниматься творческой деятель­
ностью». Ряд юношей отмечали, что обучение в 
педагогическом вузе связано с «нeжеланием идти 
в армию», «легкостью поступления в данный 
вуз», «попав в вуз, вынужден учиться, чтобы 
окончить его», «прeстижно получить диплом 
о высшем образовании», что свидетельствует 
о потрeбительской тендeнции и преобладании 
внешней мотивации неакмированного типа.

Таким образом, aнализ полученных данных 
подтверждает прeдположение о том, что потреб­
ности и мотивы студентов имеют свои отличи­
тельные особенности в зависимости от половой 
принадлeжности и гендeрной идeнтичности. 
Данные, полученные в результате изучения 
потребностно-мотивaционных образований 
студентов, позволят дополнить полученные ра­
нее сведения о строении и функционировaнии 
профессионaльного сознания и прeдоставят 
возможность оптимизировать образовательный 
процесс в вузе с учетом прeобладающих мотива­
ционных детeрминaций современной студенче­
ской молодежи.

Выводы

На основании проведенного исследования 
можно сделать следующие обобщения: за период 
обучения в вузе учебно-профессионaльная моти­
вация студентов претерпевает качественные из­

менения: от преобладания внешних ситуативных 
мотивов до формирования внутренней социаль­
но-значимой мотивации aкменаправленного типа. 
Мотивы и потребности студенческой молодежи 
имеют свои отличитeльные особeнности в зави­
симости от половой принaдлежности и гeндерной 
идeнтичности. Спeцифичность показателей 
мотивационной сферы студентов отражает их 
отношение к социальной действительности, к 
образовательному пространству вуза, к будущей 
профeссии и обусловливaет aкменаправленную 
мотивацию личностно-профессионaльного ста­
новления будущих специалистов.
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The article presents theoretical analysis of the main approaches to 
the problem of personal motivational sphere. It views interconnec-
tions between motivation and professional’s self-consciousness, per-
sonal and professional development of a person. The study proves 
the viability of studying gender peculiarities of modern youth’s mo-
tivational sphere. Utilization of psychodiagnostic methods, which in-
clude Sandra L. Bem’s “Bem Sex Role Inventory” (BSRI), A. A. Rean 
and V. A. Yakunin’s “Method for diagnostics of academic motivation 
in students”, V. V. Skvortsova’s “Diagnostics of primary needs’ satis-
faction degree”, T. Ehlers “Motivation to success”, Marlowe-Crowne 
Social Desirability Scale, on the sample of (n=200) students allowed 
to discover that motives of the student youth have their peculiarities 
depending on gender and gender identity. The applied aspect of the 
problem under study can be implemented in educational process 
optimization at institutions of higher education with consideration of 
prevailing motivational tendencies of the acme-directed type in the 
student youth.
Key words: motivation, educational and professional motivation, 
acme-directed motivation, gender peculiarities of motivation.
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Представлены результаты  эмпирического исследования уни-
версальных и этноспецифических характеристик взаимосвязи 
социальной активности и субъективного благополучия личности  
молодежи. Исследование выполнено на пропорционально подо-
бранной выборке представителей молодежи русского и татарско-
го этносов (студентов Саратовского государственного универси-
тета, причисляющих себя к русским, и студентов Нижнекамского 
филиала Московского гуманитарно-экономического института 
Республики Татарстан, причисляющих себя к татарам; n = 120, 
женского и мужского пола, 18–20 лет). Применение комплек-
са методик «Типы этнической идентичности» (Г. У .  Солдатовой, 
С. В. Рыжовой), «Морфологический тест жизненных ценностей» 
(В. Ф. Сопова, Л. В. Карпушиной),  «Шкала субъективного благо-
получия» (М. В. Соколовой), методов сравнительного и корреля-
ционного анализов – позволило выявить этнопсихологическую 
специфику комплекса взаимосвязей социальной активности и 
субъективного благополучия. Особое внимание обращает на 
себя факт наличия этноиндифференцирующих признаков в про-
явлении социальной активности молодежи в случае переживания 
субъективного неблагополучия. Выявлены этноиндифференци-
рующие признаки в проявлении социальной активности молоде-
жи в случае переживания субъективного неблагополучия. При-
кладной аспект исследуемой проблемы может быть реализован 
в консультативной практике психологических служб, а также в 
разработке программ молодежной политики.
Ключевые слова: личность, представители разных этносов, 
социальная активность, субъективное благополучие. 

Введение

Интенсивные социальные изменения, в том 
числе в сфере этнического бытия,  находят свое 
отражение в плоскости субъективных отноше­
ний и переживаний личности, задающих вектор 
социального самоопределения, самореализации 
личности,  ее социальной активности в разных 
сферах социальных практик. Особую значимость 
приобретают исследования субъектной позиции 
личности  молодежи в выборе и реализации субъ­
ективных перспектив в условиях тех социальной 
реальности и культуры, в которых происходит 
ее социализация. В ряду теоретико-эмпириче­
ских исследований, связанных с психологией 
социальной активности, можно выделить ис­
следования Е. П. Белинской, Т. Г. Стефаненко, 
Р. М. Шамионова и др., посвященные изучению 

этнопсихологических характеристик социаль­
ного поведения, социализации, субъективного 
благополучия, социальной успешности, субъект­
ной позиции, социальной активности юношества 
и молодежи различных этносов [1, 2]. Следует 
подчеркнуть: отличаясь особой сензитивностъю 
к традициям и  новым влияниям, молодежь, по 
существу, является не только индикатором со­
циальных изменений в обществе, но прообразом 
российского будущего.

При всей терминологической многозначности 
социальной активности, исследователи при ее 
интерпретации склонны обращаться к категории 
«отношение», что на наш взгляд, вполне оправ­
дано. Согласно представлениям Д.  Ф.  Ломова, 
субъективные отношения личности подразуме­
вают не только и не столько объективную связь 
личности с ее окружением, но то, как личность 
относится к тем или иным событиям и явлениям 
мира, в котором она живет. В целом субъективные 
отношения личности выражают ее субъективную 
позицию в этом окружении, реализация которой 
связана с  ее субъектностью [3]. 

 Феномен социальной активности рассма­
тривается как субъектная реализация исходных 
отношений [4]; объективно детерминированное 
субъективное отношение к социально значимой 
деятельности [5]; инициативно-творческое от­
ношение личности к сферам своей социальной 
жизнедеятельности, а также к себе как субъекту 
социального бытия [2] и др.  Вместе с тем не 
исключается возможность изучения социальной 
активности как многомерного явления, вклю­
чающего и  состояния, и отношения. При этом  
первые  рассматриваются как качество, которое 
базируется на потребностях и интересах лич­
ности и существует как внутренняя готовность 
к действию, а вторые – как более или менее 
энергичная самодеятельность, направленная на 
преобразование различных областей деятельности 
и самих субъектов [6]. 

Таким образом, являясь одной из цен­
тральных характеристик субъектной позиции 
личности, социальная активность представляет 
собой сложное, динамическое интегральное 
образование, ключевыми элементами которого 
являются, прежде всего, осознанность, избира­
тельность, инициативность, самостоятельность 
и креативность. Вариативность проявления со­
циальной активности порождается множеством 
взаимосвязей в системе субъективных отношений 
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личности, например, ценностных, смысловых, 
эмоционально-оценочных, идентификационных и 
т.д. Характер соотношения этих взаимосвязей, на 
наш взгляд,  определяет детерминанты социаль­
ной активности, придающие ей направленность, 
отличающуюся при этом разнокачественным 
содержанием. 

В контексте сказанного особого внимания 
заслуживает вопрос о выявлении комплекса 
взаимосвязей, детерминирующих социальную 
активность  личности  молодежи различных 
этносов. В качестве таковых нами рассматрива­
ются  характеристики взаимосвязи этнической 
идентичности, субъективного благополучия и 
социальных установок, проявляющихся в разных 
сферах жизнедеятельности. 

Обращаясь к феноменологии этнической 
идентичности, отметим, что исследователи 
склонны рассматривать этническую идентичность 
не только  как результат единого когнитивного 
процесса идентификации/дифференциации, но и 
как результат когнитивно-эмоционального само­
определения индивида в социальном простран­
стве относительно многих этносов. Этническая 
идентичность есть результат активного процесса,  
сопровождающегося появлением, прежде всего, 
переживания отношений Я и этнической среды  
– своего тождества с одной этнической общно­
стью и отдаления от другой [1, 7]. Это не только 
осознание, но и  оценивание, переживание своей 
принадлежности к этносу, в «котором происходит 
непрерывное взаимодействие когнитивных и 
аффективных компонентов при сохранении ре­
зультирующей роли последних» [8, с. 64]. В целом 
этническую идентичность можно рассматривать и 
как отношение, и как переживание, и как состоя­
ние  относительно конечного  результата самоото­
ждествления, процессуальная сторона которого 
обеспечивается механизмами идентификации. 

Важным обстоятельством при изучении со­
циальной активности в  этнопсихологическом 
ракурсе является и то, что в психологической 
литературе  представлено множество данных, 
свидетельствующих, что  в зависимости от 
социальных контекста, ситуации этническая 
идентичность по-разному выражена. При этом 
происходит не только определенное изменение 
содержания идентификационных характеристик, 
но и их смещение в соответствии с субъективным 
оценочным значением. В качестве одного из наи­
более значимых показателей степени выражен­
ности этнической идентичности или степени 
сформированности эмоционально-оценочного 
осознания принадлежности к этнической общ­
ности выступает  соотношение позитивных и не­
гативных оценочных компонентов, иначе говоря, 
валентность [1]. Вероятно, что  специфика струк­
турной организации этнической идентичности, 
проявляющаяся в соотношение выраженности ее  
оценочных компонентов и их межфункциональ­
ных связей, задает определенную конфигурацию 

системе субъективных отношений, на основе 
которых происходит «оформление» социального 
содержания активности личности. В этом случае 
этническая идентичность выступает одним из 
механизмов регуляции социальной активности, 
детерминантой социальной активности. 

Достаточно сложным вопросом является 
изучение паттернов «этническая идентичность 
– субъективное  благополучие» и «социальная 
активность». По сути, речь идет об изучении 
композиции отношений, «рельефность» которой  
во многом обусловлена комплексом факторов ее 
детерминации, порождающим различные типы 
проявления активности. 

Этническая идентичность, отражая субъек­
тивную причастность и отношение личности к 
своей этногруппе, выступает в качестве этни­
ческой составляющей субъективного благопо­
лучия, являющего собой интегральную форму 
эмоционально-оценочного отношения человека к 
самому себе,  различным сторонам своей жизни. 
При этом важной характеристикой подобного 
«социокультурного самоопределения» является 
валентность идентичности (степень позитивно­
сти/негативности).  Опираясь на данные ранее 
выполненных исследований, можно констатиро­
вать, что принятие своей позитивной этнической 
идентичности выступает существенным факто­
ром субъективного благополучия личности [2]. 
Между тем, как показано в ряде исследований, 
поддержание субъективного благополучия, на­
пример, в случае его угрозы,  может быть связа­
но со «смещением» или «исключением» своей 
этнической идентичности. Описывая способы 
сохранения субъективного благополучия на 
межгрупповом уровне в этническом разрезе, ис­
следователи отмечают  возможность проявления 
и другой стратегии – социальной конкуренции, 
социальной мобильности [2], это – проявление 
социальной активности, являющейся важным 
условием поддержания, сохранения субъектив­
ного благополучия.

Весьма существенным является и то, что 
этническая идентичность, отражая  субъектив­
ную причастность личности к своей этногруппе, 
выражает ее приверженность существующим 
этническим нормам и предписаниям, традициям. 
В этом случае этническая идентичность  может 
выступать в качестве механизма ограничения, 
«сегментирования» социальной активности лич­
ности, диапазона сфер ее проявления. Подобное 
самоограничение можно рассматривать в качестве 
детерминанты стабилизации субъективного бла­
гополучия. Однако особенности формирования 
этнической идентичности детерминированы не 
только индивидуальными условиями этнизации, 
но и зависят от региональной специфики, обуслов­
ленной  своеобразием полиэтнической ситуации, 
интернационализации жизни личности. Не ис­
ключено, что в этом случае приверженность су­
ществующим этническим нормам и предписаниям 
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может ослабевать, «размываться», что   приводит к 
порождению новых более гибких, «модифициро­
ванных» форм социальной активности личности. 

Выборка, методики и методы исследования 

Эмпирическую базу исследования состав­
ляют данные серии исследований, выполненных 
на пропорционально подобранной выборке по 60 
человек: представителей молодежи русского и 
татарского этносов (студентов Саратовского госу­
дарственного университета, причисляющих себя 
к русским; студентов Нижнекамского филиала 
Московского гуманитарно-экономического инсти­
тута Республики Татарстан, причисляющих себя к 
татарам; женского и мужского пола, 18–20 лет). В 
качестве диагностического инструментария при­
менен комплекс методик: «Шкала субъективного 
благополучия» (М. В. Соколовой; согласно автору,  
высокий индекс субъективного благополучия 
соответствует низкому уровню субъективного 
благополучия), «Типы этнической идентичности» 
(Г. У. Солдатовой, С. В. Рыжовой), «Морфологиче­
ский тест жизненных ценностей» (В. Ф. Сопова, 
Л. В. Карпушиной), методы сравнительного (по 
t-критерию Стьюдента), факторного анализов 
с применением пакета программы Statistica for 
Windows 6,0. 

Результаты исследования и их обсуждение 

Сравнительный анализ структурной органи­
зации идентификационной матрицы отношений 
к собственной группе и представителям иных 
этнических групп позволил выявить  существен­
ные различия в исследуемых выборках. Прежде 
всего, отметим доминирующую выраженность 
позитивной этнической идентичности (среднее 
значение 14,74) и этноиндифферентности (сред­
нее значение 8,56) в выборке русского этноса. 
Кроме того, этнонигилизм (среднее значение 1,93) 
в данной выборке отличается наименьшей пред­
ставленностью на достоверно значимом уровне. 
У представителей татарского этноса отмечается 
наибольшая выраженность позитивной этни­
ческой идентичности (среднее значение 17,05), 
этноиндифферентности (среднее значение 10,72); 
этнонигилизм имеет наименьшую выраженность 
(среднее значение 3,5) на статистически достовер­
ном уровне. Данный факт свидетельствует о про­
явлении толерантности представителей русской и 
татарской молодежи по отношению к собственной 
и другим этническим группам, готовности к меж
этническим контактам.

Согласно данным межгруппового сопоста­
вительного анализа  выраженности показателей 
идентификационной матрицы  в исследуемых 
выборках обнаружены достоверно значимые 
различия  относительно таких показателей как: 
позитивная этническая идентичность (tst = 3,15, 

p  <  0,01), этноиндифферентность (tst  =  2,45, 
p < 0,05), этнонигилизм (tst = 1,98, p < 0,05), наи­
большая представленность которых  отмечается в 
выборке татарской молодежи. Эти данные можно 
интерпретировать как проявление толерантности, 
готовности к межэтническим контактам. В выбор­
ке татар на фоне ярко выраженного проявления 
толерантности по отношению к собственной и 
другим этническим группам отмечается доста­
точно высокая представленность этнической ин­
дифферентности в сочетании с этнонигилизмом. 
На наш взгляд, данный факт свидетельствует в 
большей степени  о готовности как русской, так 
и татарской молодежи к расширению круга обще­
ния, невзирая на национальную принадлежность 
окружающих. 

Сопоставительный анализ выраженности 
средних показателей  субъективного благополучия 
в исследуемых выборках показал существенные 
различия на достоверно значимом уровне относи­
тельно всех параметров.  Так, в выборке русских 
отмечается меньшая   выраженность всех показа­
телей  субъективного благополучия, нежели в вы­
борке татар: напряжённость и чувствительность 
(9,23 и 12,25; tst = 4,45, p < 0,01, соответственно); 
психоэмоциональная симптоматика (10,6 и 14,66; 
tst = 3,57, p < 0,01); лабильность настроения (3,83 
и 5,86; tst = 3,97, p < 0,01); значимость социаль­
ного окружения (5,07 и 8,61; tst = 5,38, p < 0,001); 
самооценка физического здоровья (4,66 и 7,13; 
tst = 4,24, p < 0,01); степень удовлетворённости по­
вседневной деятельностью (8,48 и 10,39; tst = 2,62, 
p  <  0,05); индекс субъективного благополучия 
(42,26 и 58,66; tst = 5,58, p < 0,05).  В целом осно­
ванием переживания субъективного благополучия 
как в выборке русских, так и татар  выступает  
удовлетворенность своей деятельностью на фоне 
достаточно выраженной эмоциональной лабиль­
ности и тревожности. Очевидно, что в оценке сво­
его благополучия респонденты ориентируются не 
на внешние критерии, в частности, на признание 
окружающих, а на внутренние – удовлетворен­
ность собой. 

Опираясь на данные сравнительного анализа 
выраженности установочных предпочтений у 
представителей русской и татарской молодежи, 
можно констатировать достоверно значимые раз­
личия. В отличие от представителей татарской 
молодежи, для которой ценность креативности 
наиболее значима, у русских предпочитаемыми 
являются саморазвитие и социальные контакты 
(p < 0,01). Вместе с тем существенные различия 
выявлены в стремлении к достижениям: они 
связаны у русских со сферой общественных ин­
тересов, у татар – семейных отношений (p < 0,01). 
Между тем в выборке русских отмечается про­
явление креативности, инициативы, стремление 
к реализации своих творческих возможностей  
в сфере общественных интересов. Кроме того, 
данные респонденты отличаются стремлениями к 
завоеванию, поддержанию своего престижа через 
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сферу увлечений, которые для татарской моло­
дежи менее привлекательны (tst = 3,55; p < 0,01). 
Удовлетворенность русских связана в большей 
степени, чем у татар, с самореализацией в про­
фессиональной сфере (tst = 2,65; p < 0,05). 

Факторный анализ структурной организа­
ции взаимосвязей параметров субъективного 
благополучия, этнической идентичности и со­
циальной активности позволил выявить общие и 
специфические особенности этих взаимосвязей 
в исследуемых выборках. Выделенные факторы 
интерпретировались нами как комплексы взаи­
мосвязей, детерминирующих социальную актив­
ность  личности  молодежи различного этноса.  

В выборке русских факторный анализ эмпи­
рических данных  позволил выделить три фак­
тора с общей дисперсией 58,2%. Первый фактор 
определен нами как «готовность к социальной 
активности». Его вклад  в общую суммарную 
дисперсию составляет 27,3%. Он имеет высокие 
нагрузки от следующих переменных – инте­
гральных индексов выраженности: креативности 
(0,872), социальных контактов (0,852), самораз­
вития (0,822), достижения (0,812), саморазвития 
в сфере образования (0,705).  Выделение этого 
фактора свидетельствует о  готовности к  проявле­
нию социально активной позиции представителей 
российской молодежи.  

Второй фактор определён нами как «не-
удовлетворенность собой». Его вклад  в общую 
суммарную дисперсию составляет 18,7 %. Фактор 
имеет высокие нагрузки от следующих переменных: 
интегрального индекса выраженности сохранения 
индивидуальности (0,681), психоэмоциональной 
симптоматики (-0,650), интегрального индекса 
субъективного благополучия (0,600) (в соответствии 
с методикой М. В. Соколовой высокий индекс субъ­
ективного благополучия соответствует низкому 
уровню переживания субъективного благополучия). 
Иначе говоря, переживание чувства неудовлетворен­
ности актуализирует стремление к независимости, 
проявлению своей собственной позиции (возможно, 
компенсации), что  приводит, очевидно,  к пережи­
ванию  субъективного благополучия.  

Третий фактор мы назвали «гипертрофирован-
ным проявлением этнической идентичности», его 
вклад  в общую суммарную дисперсию составляет 
12,2%. Фактор имеет высокие нагрузки от перемен­
ных: интегрального индекса материального благо­
получия (0,727), этнофанатизма (0,615), сохранения 
индивидуальности в профессиональной сфере 
(0,648). Выделение этого фактора позволяет гово­
рить о гипертрофированном проявлении этнической 
идентичности,  сопровождающемся переживанием 
собственной значимости, гордости в случае успеш­
ной  самореализации в профессиональной сфере, 
достижения материального благополучия. 

В выборке представителей татарской моло­
дежи факторный анализ эмпирических данных 
позволил выделить четыре фактора с общей 
дисперсией 55,7%. Первый определен как «со-

циальная нормативность», его вклад  в общую 
суммарную дисперсию составляет 32,5%. Он име­
ет высокие нагрузки от переменных: интеграль­
ного индекса «духовное удовлетворение» (0,842), 
духовного удовлетворения в сфере образования 
(0,838), интегрального индекса материального 
благополучия (0,709), материального благополу­
чия в сфере образования (0,730). Прежде всего, 
отметим «биполярность» данного фактора по 
своей содержательной наполненности: духовное 
удовлетворение – материальное благополучие. 
Очевидно, получение образования связано с 
надеждой на последующее материальное благо­
получие, при этом отмечается приверженность 
этическим, общественным нормам, что приводит 
к переживанию чувства удовлетворенности собой.  

Второй фактор определён нами  как «гипер­
идентичность», его вклад  в общую суммарную 
дисперсию составляет 10,7%. Он имеет высокие 
нагрузки от следующих переменных: этноэгоизма 
(0,903), этноизоляционизма (0,875), этнофанатиз­
ма (0,724). Выделение этого фактора свидетель­
ствует о тенденции к гиперидентичности, гипер­
трофированному чувству гордости за свой народ.  

Третий фактор мы назвали «стремление к 
успеху»,  его вклад  в общую суммарную дис­
персию – 6,8%. Он имеет высокие нагрузки от 
следующих переменных: интегрального индекса 
выраженности сохранения индивидуальности 
(0,827), интегрального индекса достижения 
(0,775), достижения в профессиональной сфере 
(0,771). Иначе говоря, выделение этого фактора 
позволяет говорить о стремлении татарской мо­
лодежи к достижению успеха, желаемых резуль­
татов, особенно в профессиональной сфере при 
сохранении собственной позиции. 

Четвертый фактор определён нами как «эмо-
циональное неблагополучие»,  его вклад  в общую 
суммарную дисперсию составляет 5,7 %. Он имеет 
высокие нагрузки от переменных: психоэмоци­
ональной симптоматики (0,908), интегрального 
индекса субъективного благополучия (0,896), 
значимости социального окружения (0,796), ла­
бильности настроения (0,742), напряженности и 
чувствительности (0,649). Этот фактор представ­
лен практически всеми компонентами субъектив­
ного благополучия.  

Заключение 

Резюмируя вышеизложенное, отметим, что 
в целом у представителей русской и татарской 
молодежи есть принятие своей позитивной иден­
тичности на фоне проявления толерантности к 
другим этническим группам, готовности к межэт­
ническим контактам.

Основанием переживания субъективного 
благополучия как в выборке русских, так и татар  
является  удовлетворенность своей деятельностью 
на фоне достаточно выраженной эмоциональной 
лабильности и тревожности. В оценке своего бла­
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гополучия представители русского и татарского 
этносов ориентируются на внутренний критерий 
– удовлетворенность собой. 

В отличие от представителей татарской 
молодежи, для которых ценность креативности 
наиболее значима, для русских предпочтительнее 
саморазвитие и социальные контакты. Вместе с 
тем существенные различия выявлены в стрем­
лении к достижениям, связанные у русских со 
сферой общественных интересов, у татар – со 
сферой семейных отношений. Между тем в вы­
борке русских отмечаются проявления креативно­
сти, инициативы, стремление к реализации своих 
творческих возможностей  в сфере общественных 
интересов. Кроме того, данные респонденты от­
личаются стремлениями к завоеванию, поддер­
жанию своего престижа через сферу увлечений, 
которые для татарской молодежи являются менее 
привлекательными. Удовлетворенность русских 
связана в большей степени с самореализацией 
в профессиональной сфере, в отличие от татар.

Факторный анализ  позволил выявить об­
щие и специфические особенности комплексов 
взаимосвязей, детерминирующих социальную 
активность  личности  молодежи различного 
этноса: готовность к социальной активности, не­
удовлетворенность собой, гипертрофированное 
проявление этнической идентичности – у русской 
молодежи; у представителей татарской молодежи 
– социальная нормативность, гиперидентичность, 
стремление к успеху, эмоциональное неблагопо­
лучие. Особое внимание обращает на себя факт 
наличия этноиндифференцирующих признаков 
в проявлении социальной активности молодежи 
в случае переживания субъективного неблагопо­
лучия.  
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The article presents empirical research materials devoted to universal and 
culture-specific peculiarities of interconnection between social activity 
and personal subjective well-being. The study was performed on the se-
lected sample is proportional to the representatives of Russian and Tatar 
youth (Russian and Tatar students of Saratov State University and Tatar 
students of Nizhnekamsk Branch of Mosciw Humanitarian-Economic In-
stitute of  the Republic of  Tatarstan; n = 120, males and females, aged 
18–20 y.o.). The use of complex techniques: «The scale of subjective well-
being» (M. V. Sokolova), «Types of ethnic identity» (H. W. Soldatova, S. Ry-
zhova), «Stemming the test values in life» (V. F. Sopov, A. B. Karpushina), 
comparative methods and factor analysis revealed particularly of subjec-
tive well-being, its criteria and bases, the specific manifestations of social 
activity. Revealed the existence of the ètnoindifferenciruûŝih signs in the 
manifestation of social activity of youth in the event experience subjective 
distress. The applied aspect of the problem under study can be realized 
in counseling practice of psychological services, as well as in the develop-
ment of programs of the youth policy. 
Key words: personality, representatives of different ethnos, social 
activity, subjective well-being. 
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Преемственность образовательного  
процесса в контексте  
триединой социализации человека
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Представлено инновационное понимание социализации человека как системы процессов – 
социальной адаптации, автономизации, сопровождения личностного развития. Дано тео-
ретическое обоснование концепции триединой социализации, раскрыты ее возможности в 
решении проблемы преемственности обучения и воспитания, социального и личностного 
развития. Согласно концепции триединой социализации сопровождение представляет со-
бой целенаправленный процесс, но в отличие от воспитания данный процесс полностью 
строится на субъектности воспитанника. Актуальность темы связана с реализацией в России 
ФГОС нового поколения, с определением успешной социализации обучающихся в качестве 
ведущего критерия результативности образования.
Ключевые слова: государственные образовательные стандарты нового поколения, со-
циализация, преемственность, личностное развитие, социально-педагогическое сопрово-
ждение.

Введение

В процессе реформирования образовательной сферы преемствен­
ность стала главным фактором развития системы непрерывного обра­
зования в России. Традиционно в педагогической науке исследование 
проблемы ведется в направлении преемственности форм, методов 
обучения и воспитания при переходе ребенка с одной образователь­
ной ступени на другую. Новый тезис «образование через всю жизнь» 
актуализировал проблему преемственности в системе непрерывного 
образования уже на исходе ХХ в. В новом тысячелетии «Концепция 
модернизации российского образования на период до 2010 года» (2001), 
ФГОС начальной школы (2009) определили успешную социализацию 
ученика как основной результат деятельности образовательного учреж­
дения. Тем самым от современной школы требуется интеграция всех 
ступеней образования, школы и социума, системно-деятельностный 
подход к преемственности в логике социально-педагогической пара­
дигмы.

Социально-педагогическая парадигма преемственности 
образовательного процесса в контексте социализации личности

Рассмотрим возможности социально-педагогической парадигмы 
в решении проблем преемственности в условиях введения стандар­
тов второго поколения в основном образовании. Парадигма (от греч. 
παράδειγμα – пример, модель, образец) – совокупность фундаменталь­
ных научных установок, представлений и  терминов, принимаемая 
обществом, консолидирующая большинство его членов. Парадигма в 
педагогической	 науке понимается как совокупность структур, потен­
циалов, ресурсов, объединенных деятельностью по единым законам, 
логике, требованиям.
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Фактически парадигмальность в российской 
школе появилась с принятием ФЗ «Об образова­
нии» (1992–2012) и образовательных стандартов 
первого поколения (2005). Образовательные 
стандарты второго поколения (ФГОС-2) по своей 
структуре и содержанию как раз и представляют 
социально-педагогическую парадигму новой 
школы, которая открывает новые возможности 
для решения проблемы преемственности, так как 
кроме инновационного «социального» измерения 
в образовательной деятельности обосновано 
духовно-нравственное измерение и базовые на­
циональные ценности.

ФГОС-2  задает социально-педагогическую 
парадигму деятельности образовательного учреж­
дения тем, что требует:

– системно-деятельностного подхода в об­
разовании;

– интеграции ресурсов семьи, школы, со­
циума, институтов социального воспитания в 
реализации стандартов;

– создания вариативно-структурированного 
единого образовательного пространства;

– реализации принципов полисубъектности 
и преемственности в образовательной деятель­
ности.

Все это выводит на новое понимание преем­
ственности как «преемственности личностного 
развития человека», определяет ядром и пара­
дигмальными рамками образовательной сферы 
развитие личности обучающегося [1, с 35].

Социально-педагогическая парадигма пре­
емственности имеет прочные основания в 
определении базовых национальных ценностей, 
единых для учащихся, учителей, родителей и 
всех граждан РФ. Именно эта общая платформа 
дает реальные основания для практического осу­
ществления полисубъектности, интеграция всех 
видов деятельности в разработке и реализации 
образовательных программ.

Базовые национальные ценности – патрио­
тизм, социальная солидарность, гражданствен­
ность, семья, труд и творчество, наука, традицион­
ные российские религии, искусство и литература, 
природа, человечество, здоровье – дают основу 
целостного пространства духовно-нравственного 
развития и воспитания школьников, т. е. уклада 
школьной жизни. Они создают единое образова­
тельное пространство для реализации программ 
преемственности. Пространство преемственности 
в логике ФГОС должно обладать: открытостью, 
синергетичностью на основе взаимодействия 
ученика с социальной средой, вариативностью 
для возможности выбора.

Преемственность в данном случае обеспечи­
вает новую функцию образования – расширение 
социального и личностного опыта успешной 
социализации детей. Организация социально 
открытого пространства духовно-нравственного 
развития и воспитания личности гражданина Рос­
сии, нравственного уклада жизни обучающихся 

осуществляется на основе:  нравственного при­
мера педагога; социально-педагогического пар­
тнёрства;  индивидуально-личностного развития; 
интегративности программ духовно-нравствен­
ного воспитания; социальной востребованности 
воспитания.

Новое понятие «уклад школьной жизни» 
является системообразующим звеном всей со­
циально-педагогической парадигмы ФГОС и 
преемственности личностного развития ученика. 
Уклад школьной жизни младших школьников 
интегрирует урочную, внеурочную, внешколь­
ную, семейную деятельность обучающегося и 
его родителей. Образовательное учреждение 
должно создавать условия для реализации соб­
ственной рабочей программы школы и класса, 
обеспечивая духовно-нравственное развитие 
обучающихся на основе их приобщения к на­
циональным российским ценностям, ценностям 
семьи, своей этнической, конфессиональной, со­
циальной группы, общечеловеческим ценностям 
в контексте формирования у них идентичности 
гражданина России.

Уклад жизни обучающегося организуется 
педагогическим коллективом школы при актив­
ном и согласованном участии иных субъектов 
воспитания и социализации (семьи, обществен­
ных организаций, учреждений дополнительного 
образования, культуры и спорта, традиционных 
российских религиозных организаций). Уклад 
школьной жизни поддерживает непрерывность 
детства, полисубъектность современного воспи­
тания и социализацию ребенка, преемственность 
его личностного развития.

В разноуровневом, полисубъектном, много­
мерно-деятельностном пространстве воспитания 
и социализации, скрепленном национальными 
ценностями и духовными традициями, обеспе­
чивается морально-нравственная, социальная, 
культурная полноценность перехода ребенка из 
дошкольного в младший, а из него – в средний 
школьный возраст.

Согласно ФГОС начальной школы уклад 
школьной жизни включает в себя принятие цен­
ностей через совместную деятельность ребенка 
со взрослыми, которая охватывает и пронизывает 
собой все виды образовательной деятельности: 
учебной (в том числе в границах разных об­
разовательных дисциплин), учебно-трудовой, 
художественной, коммуникативной, спортив­
ной, досуговой и др. Стандарт предусматривает 
освоение инновационного понятия – «систем­
но-деятельностной многоукладной технологии 
духовно-нравственного развития обучающегося» 
[2, с. 21].

Воспитание и социализация младших школь­
ников осуществляются не только образователь­
ным учреждением, но и семьей, внешкольными 
учреждениями по месту жительства. Взаимодей­
ствие школы и семьи имеет решающее значение 
для организации нравственного уклада жизни 
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младшего школьника. В формировании такого 
уклада свои традиционные позиции сохраняют 
учреждения дополнительного образования, куль­
туры и спорта. Активное участие в процессах 
духовно-нравственного развития, воспитания и 
социализации учащихся на основе национальных 
ценностей и духовных приоритетов могут при­
нимать традиционные российские религиозные 
организации.

Педагогическая культура родителей – один 
из самых действенных факторов духовно-нрав­
ственного развития, воспитания и социализации 
младших школьников. Уклад семейной жизни 
представляет собой один из важнейших компонен­
тов нравственного уклада жизни обучающегося. В 
силу этого повышение педагогической культуры 
родителей необходимо рассматривать как одно из 
важнейших направлений воспитания и социали­
зации младших школьников.

Система работы школы по повышению пе­
дагогической культуры родителей основана на 
следующих принципах:

–	 совместная педагогическая деятельность 
семьи и школы;

–	 сочетание педагогического просвещения с 
педагогическим самообразованием родителей;

–	 педагогическое внимание, уважение и 
требовательность к родителям;

–	 поддержка и индивидуальное сопрово­
ждение становления и развития педагогической 
культуры каждого из родителей;

–	 содействие родителям в решении индиви­
дуальных проблем воспитания детей;

–	 опора на положительный опыт семейного 
воспитания.

Содержание программ повышения квалифи­
кации родителей отражает содержание основных 
направлений воспитания и социализации учащих­
ся начальной школы [3].

Сроки и формы проведения мероприятий 
в рамках повышения педагогической культуры 
родителей должны быть согласованы с планами 
воспитательной работы школы. Работа с родите­
лями, как правило, должна предшествовать работе 
с учащимися и подготавливать к ней. В системе 
повышения педагогической культуры родителей 
могут быть использованы следующие формы 
работы: родительское собрание, родительская 
конференция, организационно-деятельностная 
и психологическая игра, собрание-диспут, роди­
тельский лекторий, семейная гостиная, встреча 
за  круглым столом, вечер вопросов и  ответов, 
семинар, педагогический практикум, тренинг для 
родителей и др.

Парадигма ФГОС задает основу преем­
ственности в оценке результатов образователь­
ной деятельности. Ведущим критерием и основ­
ным результатом образовательного процесса в 
новейших нормативных документах определена 
«успешная социализация» обучающихся  [4, 
с. 46].

Концепция триединой социализации личности

Согласно «Концепции духовно-нравственно­
го развития и воспитания личности гражданина 
России» (2009) особое внимание в процессе соци­
ализации следует уделять воспитанию компетент­
ного гражданина, свободной личности, способной 
делать выбор, принимать ответственные решения, 
уважать выбор других, уметь противопоставлять 
внешнему давлению свое волеизъявление [5].

Основным итогом социализации личности 
является развитие определенной системы качеств, 
которая фиксируется понятием «социальная 
зрелость» и включает в себе интеллектуальную, 
трудовую, профессиональную, мировоззренче­
скую, политическую, нравственную и другие 
стороны личностной культуры. По мнению 
В. Г. Бочаровой, Б. П. Битинас, оптимальное раз­
витие личности и социального развития общества 
вполне осуществимо, если суметь ликвидировать 
имеющий место отрыв семьи, социокультурной 
среды от образовательного процесса, т.  е.  если 
обеспечить плодотворное, взаимообогащающее, 
гармоничное сотрудничество всех институцио­
нальных факторов социализации [6, с. 9].

Традиционной и широко распространенной 
в педагогике остается концепция, в которой со­
циализация – это процесс и результат усвоения 
воспитанником существующих норм, ценностей и 
форм поведения (Э. Дюркгейм). Синонимом слова 
«социализация» может быть «очеловечивание». 
Данную концепцию иногда именуют «социоло­
гической», «объект-субъектной». В рамках ее 
парадигмы зарубежные и отечественные ученые 
обосновали следующие положения:

– социализация – процесс непрерывный, 
длящийся всю жизнь, который распадается на 
периоды: в детстве ребенок овладевает нормами 
социальной жизни, отрочество – время инди­
видуализации и развития потребности «быть 
личностью», в юности идет приобретение черт и 
свойств личности;

– на основе социального опыта складывается 
внутренняя позиция личности, что говорит о ее 
активной позиции в процессе социализации;

– принятие, освоение социального опыта 
происходит только в процессе взаимодействия 
основных институтов социализации (семьи, дет­
ского сада, школы и т. п.).

В концепции «двуединой» социализации 
профессора А. В. Мудрика [7, с. 56] отмечаются 
успехи психологической науки XX в. в иссле­
довании данного явления. Это дало основания 
доказать реальность второго ведущего процесса 
социализации, который А. В. Мудрик определяет 
как «автономизацию личности», а А.  Г.  Асмо­
лов как – «интимизацию», «индивидуацию» [8, 
с. 203].

В научных работах начала XXI в. имеется до­
статочный материал для обоснования концепции 
«триединой» социализации личности, которая 
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понимается нами как интеграция трех процессов: 
социальной адаптации, автономизации, сопро-
вождения личностного развития в институтах 
социального воспитания.

Рассмотрим психологические основания 
триединой социализации человека. В настоящее 
время психологи определяют человека в трех 
измерениях: индивид, индивидуальность и лич­
ность. 

Индивид – отдельный представитель био­
логического вида «человек разумный», имеющий 
потенциальные возможности для формирования 
общественных свойств личности, развития и 
саморазвития индивидуальности в условиях 
социальной поддержки. В человеческом обще­
стве на основе созревания природных задатков 
индивида в обучении и самообучении, в игровой, 
учебной и трудовой деятельности развиваются 
способности.

Способности психической саморегуляции 
и самоконтроля (волевые) помогают в достиже­
нии целей, преодолении внешних трудностей 
и внутренних конфликтов. Коммуникативные 
способности развиваются в общении, в освоении 
культуры человеческих отношений как душевные 
(эмпатические, этические, моральные) и духовные 
(переживание эстетических, гностических, нрав­
ственных чувств).

Конечными продуктами развития и само­
развития человека становятся передаваемые 
ему накопленные человечеством знания, умения 
применять полученные знание в новой для себя 
ситуации или самостоятельно получать знания.

В процессе социализации индивида, его со­
циального бытия, врастания человека в культуру, 
освоения им законов, правил, норм общежития 
формируется сознание человека как система 
знаний, интегрирующая психические процессы 
и состояния в свойства его личности, и развива­
ется самосознание как система, интегрирующая 
свойства индивидуальности.

Индивидуальность – психологическая 
организация человека, саморегулируемая, само­
развиваемая, представленная в самосознании как 
Я-концепция, определяющая активность психиче­
ской деятельности. Природа индивидуальности 
– духовность, нравственность.

Личность – психическая организация чело­
века, формируемая в обществе благодаря совмест­
ной деятельности. Ядром личности является си­
стема отношений человека к окружающему миру 
и знаний о нем. Личность прирастает сознанием 
(знаниями, волей), ответственными поступками, 
общественно значимыми деяниями.

Социально зрелый человек – это эффективно 
интегрированный в общество индивидуум, спо­
собный самостоятельно и ответственно распоря­
жаться своей судьбой, находить взаимопонимание 
с окружающими, эффективно взаимодействовать 
с ними на нравственной и профессиональной ос­
нове, решая общие социальные задачи.

Детерминантами, направляющими психиче­
скую активность человека, в индивиде являются – 
потребности, в индивидуальности – мотивы, в 
личности – цели. Функциональная задача потреб­
ности – выживаемость организма, мотива – инди­
видуально значимый выбор, цели – успешность 
деятельности.

Человек как биосоциальное существо имеет 
не только психологические характеристики, но и 
духовные качества. Духовность и ее ценности стоят 
иерархически выше всех остальных ценностей в 
человеческой жизни. Человек является таковым, 
если он способен через свое индивидуальное бытие 
взаимодействовать с мета-качествами: совестью, 
верой, честью, милосердием, свободой и т. п. Сле­
довательно, пытаясь понять человека, оценить его 
поступки, мы должны учитывать его триединство: 
природные, социальные, духовные качества.

Интеграция развития индивида, индивидуаль­
ности и личности более успешно происходит при 
реализации программ сопровождения социали­
зации человека. Эти программы осуществляются 
в институтах социального воспитания (детских 
садах, школах, центрах, общественных организа­
циях и др.).

В ряде исследований отмечается, что понятие 
«сопровождение» вошло в жизнь педагогического 
сообщества России в первой половине 1990-х гг. 
благодаря российско-фламандским семинарам, 
посвященным построению в нашей стране особой 
системы психолого-педагогической и медико-со­
циальной помощи. Е. И. Казакова и А. П. Тряпи­
цина подчеркивают, что «использование термина 
“сопровождение” продиктовано необходимостью 
дополнительно подчеркнуть самостоятельность 
субъекта в принятии решения. Термин «сопрово­
ждение» может быть раскрыт через «обеспечение 
условий для принятия субъектом решения» [9, с. 9].

По мнению Л.  Г.  Тариты, сопровождаемое 
развитие является определенной альтернативой 
метода «направляемого» развития. В этом плане 
возникновение метода сопровождения как необхо­
димой составляющей образования продиктовано 
рядом обстоятельств:

– общей гуманистической концепцией об­
разования;

– ориентацией на развитие личности как 
самоценности образования;

– опорой на внутренний потенциал развития 
любой системы;

– осознанием новой сущности методов инди­
видуализации и дифференциации в образовании 
как методов, отстаивающих право личности на 
выбор наиболее целесообразного пути разви­
тия [10, с. 5].

Заключение

В концепции триединой социализации со­
провождение представляет собой целенаправ­
ленный процесс, но в отличие от воспитания он 
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полностью строится на субъектности воспитан­
ника. Следовательно, требуется проектирование 
и разработка образовательных программ инно­
вационного типа, направленных на личностный 
рост ребенка [11, с.  65]. Все это актуализирует 
массовую подготовку специалистов образования 
инновационного типа: учителя-тьютора, вос­
питателя-тьютора, педагога-психолога-тьютора, 
классного руководителя-тьютора.
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The study presents innovative interpretation of human socialization 
as a system of processes of social adaptation, autonomization and 
support of personal development. It gives theoretical substantiation 
of the concept of triune socialization, uncovers its opportunities for 
solving the problem of continuity of education and upbringing, social 
and personal development. According to the concept of triune sociali-
zation, support is viewed as a purposeful process; unlike upbringing, 

this process is entirely built upon educatee’s subjectness. Relevance 
of the topic is linked to realization of the federal state educational 
standards of the new generation in Russia and definition of “success-
ful socialization of students” as a leading criterion of education’s ef-
fectiveness.
Key words: state educational standards of the new generation, so-
cialization, continuity, personal development, social and pedagogical 
support.
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Представлен педагогический контекст категории «качество жиз-
ни» студентов вузов и процесса ее оптимизации. Определены 
принципы педагогического обеспечения куратором оптимизации 
качества жизни студентов вузов, реализация которых позволит 
куратору студенческой группы педагогически обеспечить этот 
процесс во внеаудиторной деятельности благодаря изменению 
своих функций. В качестве основных принципов педагогического 
обеспечения куратором оптимизации качества жизни студентов 
выделены следующие: принцип учета базовых потребностей сту-
дента; принцип субъект-субъектного взаимодействия куратора и 
студентов;  принцип педагогической поддержки. Предложена мо-
дель педагогического обеспечения оптимизации качества жизни 
студентов вузов.
Ключевые слова: оптимизация, качество жизни студента, ку-
ратор, педагогическое обеспечение.

Введение

Традиционное педагогическое понимание 
оптимизации связано с понятиями деятельности, 
деятельностной концепции усвоения А.  Н.  Ле­
онтьева и осуществлением личностного и дея­
тельностного подходов в процессе обучения [1]. 
Другими словами, оптимизация в педагогическом 
контексте – процесс. Это обнаруживается на уров­
не смысловых и позиционных сочетаний термина 
«оптимизация» с терминами «деятельность» и 
«процесс обучения». Однако, несмотря на на­
личие явных признаков процесса, в педагогике 
не рассматриваются принципы педагогического 
обеспечения куратором оптимизации качества 
жизни студентов, из чего мы делаем вывод о 
неразработанности педагогических принципов 
процесса педагогического обеспечения курато­
ром оптимизации качества жизни студентов как 
таковых.

Теоретико-методологический анализ проблемы

Мы основываемся на личностном под­
ходе, который определяет положение студента 
в учебно-воспитательном процессе, означает 
признание его активным субъектом. В соот­
ветствии с таким подходом законы духовного и 

физического развития, процессы и изменения, 
происходящие во внутреннем мире человека, 
служат главными ориентирами в деятельности 
куратора. Личностный подход основывается на 
том, что каждая личность уникальна, и главной 
задачей деятельности куратора становится спо­
собствование становлению личности студента, 
создание условий для развития ее творческого 
потенциала. Реализация указанного подхода по­
зволяет восстановить ценностные ориентации 
воспитательного процесса, повысить актив­
ность студента как субъекта образовательного 
пространства, расширить границы его само­
реализации. Важным результатом ориентации 
деятельности куратора на личностный подход 
является восстановление разумного соотношения 
между личностью и коллективом, основанное на 
понимании того, что личность – основа коллек­
тива, с присущими ей базовыми потребностями.

Также важен и деятельностный подход с по­
зиции деятельности куратора, который означает 
организацию и управление целенаправленной 
внеаудиторной деятельностью студента в общем 
контексте его жизнедеятельности – направленно­
сти интересов, жизненных планов, ценностных 
ориентаций и других параметров личностного 
становления. Личность развивается в результате 
духовных усилий самого студента в условиях 
социальной жизни и при педагогической под­
держке.

Суть деятельностного подхода заключается в 
том, что в центре внимания стоит не просто дея­
тельность, а совместная внеаудиторная деятель­
ность студентов с куратором. Воспитательный 
процесс в аспекте деятельностного подхода по 
своей сути является личностно-деятельностным, 
исходит из необходимости совместного проекти­
рования, конструирования и создания ситуаций 
успеха, требующих последующей рефлексии. 
Личностно-деятельностный подход, прежде всего, 
предполагает обеспечение безопасности процесса 
самореализации и личности студента в ситуациях 
внеаудиторной деятельности, создание условий 
для его личностных самореализации и роста. Этот 
подход способствует активности самого студента, 
формированию у него готовности к внеаудитор­
ной деятельности, к решению проблемных задач 
за счет доверительных отношений с куратором.

Также важен в этом отношении средовой под­
ход, представляющий собой способ организации 

УДК 37.04

Обеспечение куратором оптимизации 
качества жизни студентов вузов

Е. А. Александрова, Е. А. Богачева

Александрова Екатерина Александровна – доктор педагогиче-
ских наук, профессор, кафедра методологии образования, Сара-
товский государственный университет, Россия



Изв. Сарат. ун-та. Нов. сер. Сер. Акмеология образования. Психология развития. 2013. Т. 2, вып. 4(8)

Научный отдел398

окружающей социальной среды, ее культурных 
и социальных объектов для оптимизации вли­
яния на личность студента. Суть этого подхода 
заключается в том, чтобы организовывать среду, 
обладающую значительным воспитывающим 
потенциалом, так как именно в ней актуализиру­
ются педагогические возможности оптимизации 
субъективного восприятия студентами качества 
своей жизни в вузе.

Резюмируя вышеизложенное, можно конста­
тировать, что личностный, деятельностный и сре­
довой подходы являются основными для обеспе­
чения качества жизни студентов в педагогическом 
контексте. Сочетание этих подходов организуется 
именно в среде, учитывает ее возможности и ори­
ентируется на личность, позволяя ей осуществлять 
деятельность по повышению качества своей жизни. 
Такое сочетание должно обеспечить эффектив­
ность данного процесса при оптимальных затратах 
кураторами сил и средств, при использовании со­
временных методов и форм обучения. 

Принципы педагогического обеспечения 
куратором оптимизации качества жизни 
студентов

Выделенные подходы определяют базовые 
принципы деятельности куратора, направленной 
на оптимизацию качества жизни студентов вузов. 
Следует учитывать, что необходима именно си­
стемная воспитательная работа кураторов студен­
ческих групп, что предполагает конкретизацию 
этих принципов, регламентирующих деятельность 
куратора вуза. В качестве основных необходимо 
выделить следующие принципы: учета базовых 
потребностей студента; субъект-субъектного взаи­
модействия куратора и студентов; педагогической 
поддержки.

Принцип учета базовых потребностей сту-
дента характеризуется пониманием кураторами 
и преподавателями вуза базовых потребностей 
личности (по А. Маслоу), предоставлением сту­
дентам разнообразных возможностей для того, 
чтобы они смогли осуществить выбор форм 
внеаудиторной деятельности и удовлетворить 
потребности в каждой сфере жизнедеятельности: 
физиологической, психологической, социальной, 
духовно-нравственной.

Принцип субъект-субъектного взаимодей-
ствия куратора и студентов предполагает опору 
деятельности куратора на личностный и деятель­
ностный подходы [2], направленные на достиже­
ние студентами успеха и формирование ощущения 
удовлетворенности качеством жизни во всех ее 
сферах. При соблюдении этого принципа дости­
гается максимальная самореализация студента. 
Важно учитывать, что необходимой при этом 
является его проектировочная целеполагающая 
деятельность и способность к рефлексии [3]. Это, 
действительно, значимо, так как данная деятель­

ность и рефлексия ощущения удовлетворенности 
качеством жизни обеспечивает оптимизацию 
качества жизни студентов в целом. В таком слу­
чае именно рефлексия обеспечивает повышение 
качества образовательного процесса за счет того, 
что каждый студент, поняв свои потребности, 
оценив достигнутый им уровень, способен опре­
делить дальнейшую траекторию своего движения 
к поставленной цели.

В данном случае важен диалог субъектов 
учебно-воспитательного процесса, который по­
рождает их сотрудничество. Оно обеспечивается 
активностью обеих сторон, совместно осознанны­
ми и реализованными действиями. Это касается 
и определения целей деятельности, ее детального 
планирования, совместной работы по реализации 
планов, и контроля ее успешности. Таким об­
разом, благодаря диалоговому взаимодействию 
будет организовано сотрудничество, которое, в 
свою очередь, приводит к необходимости придер­
живаться принципа педагогической поддержки.

Принцип педагогической поддержки на 
основе использования идей педагогической по­
мощи (А. В. Мудрика), поддержки (О. С. Газмана, 
Н. Н. Михайловой, С. М. Юсфина и др.), сопро­
вождения (Е. А. Александровой, М. Р. Битяновой 
и др.) предполагает создание педагогических 
условий для максимально возможного прояв­
ления студентом активности и креативности во 
внеаудиторной деятельности, направленной на 
повышение качества своей жизни.

Модель педагогического обеспечения куратором 
оптимизации качества жизни студентов вузов

Процесс педагогического обеспечения ку­
ратором оптимизации качества жизни студентов 
вузов включает три последовательные стадии:

проблемно-проектировочную, на которой 
происходит подготовка кураторов студенческих 
групп к работе со студентами;

ориентирующую, подразумевающую готов­
ность и способность студентов использовать 
предоставляемые вузом и куратором возможности 
педагогического обеспечения оптимизации каче­
ства их жизни во всех сферах жизнедеятельности;

поддерживающую, направленную на органи­
зацию куратором поддерживающей деятельности.

В контексте нашего исследования для реше­
ния поставленной задачи на основе представлен­
ной выше последовательности этого процесса не­
обходимо определить его педагогические условия: 
готовность кураторов студенческих групп к работе 
со студентами на основе принципов оптимиза­
ции качества жизни; готовность и способность 
студентов использовать предоставляемые вузом 
возможности оптимизации качества их жизни 
во всех сферах жизнедеятельности; целенаправ­
ленная организация куратором поддерживающей 
деятельности.
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Мы полагаем, что, опираясь на эти условия, 
процесс оптимизации качества жизни студентов 
будет наиболее эффективным благодаря развитию 
их познавательных интересов, личностных по­
требностей, способов и умений их реализовать. 
Таким образом, необходимо ориентировать сту­
дента на улучшение его качества жизни путем 
«наполнения» ее позитивным содержанием, 
связанным с новыми творческими планами и 
деятельностной активностью в их реализации.

Результатом деятельности куратора согласно 
данной модели является достижение максимально 
возможного уровня педагогического обеспечения 
оптимизации качества жизни студентов в вузе. 
На каждой стадии педагогического обеспечения 
используются соответствующие средства, методы 
и формы работы со студентами.

Согласно выделенным нами принципам, пре­
подаватель, выступающий в качестве куратора 
студенческой группы, реализует свои функции 
относительно студенческой группы в целом и 
отдельных студентов. Он решает задачи в соот­
ветствии со спецификой сложившихся взаимоот­
ношений между студентами, строя отношения с 
каждым из них с учетом его базовых потребно­
стей и индивидуальных особенностей. Главное в 
деятельности куратора – содействие студенту в 
самореализации и в реализации его творческого 
потенциала, обеспечение активной социальной 
защиты, создание необходимых условий для ак­
тивизации усилий студентов по решению личных 
и учебных проблем.

Для реализации нашей модели куратору 
необходимо ориентироваться на выполнение 
функций: аналитико-диагностической, комму­
никативно-рефлексивной, организационно-дея­
тельностной, информационной, координаторской, 
развивающей, контрольно-корректировочной, 
индивидуально-консультативной, а также под­
держивающе-сопровождающей, которую куратор 
выполняет на протяжении всего воспитательного 
процесса в вузе.

Реализация куратором аналитико-диагности-
ческой функции на проблемно-проектировочной 
стадии обеспечивает его понимание потребностей 
студентов, специфики восприятия ими качества 
своей жизнедеятельности в вузе, предоставляемых 
этим учреждением возможностей для самореализа­
ции. Для этого куратором используется различный 
диагностический инструментарий: краткий опрос­
ник Всемирной организации здравоохранения 
для оценки качества жизни (WHOQOL-BREF), 
экспертиза развития образовательной среды (по 
В. А. Ясвину), различного рода анкеты, авторские 
опросники: диагностика степени удовлетворения 
физиологических потребностей и потребности 
в безопасности; самоактуализационный тест 
А. В. Лазукиной; опросник измерения потребности 
в достижении успехов у студентов.

Коммуникативно-рефлексивная функция 
включает в себя: создание позитивного настроя 

в группе и содействие каждому студенту в раз­
витии личности; стимулирование возможностей 
студентов совершать выбор и видеть диапазон 
его вариантов; вовлечение каждого члена группы 
в общественную жизнь; включение студентов 
в активную учебную деятельность и совершен­
ствование волевых качеств личности благодаря 
организации работы в малых учебных группах; 
оказание педагогической поддержки особенно на 
I курсе, в период адаптации к студенческой жизни 
и педагогической поддержки и сотрудничества на 
II-III курсах, развитие и стимулирование интере­
сов, интеллектуальных и творческих способно­
стей обучение студентов методам рефлексивного 
самоанализа, самооценки поступков, поведения.

Деятельность куратора на этой стадии на­
правлена: на привлечение и подготовку кураторов 
других групп к работе со студентами на основе 
принципов оптимизации качества жизни; диа­
гностику базовых потребностей студентов; тира­
жирование методических материалов; создание 
методических рекомендаций для кураторов по 
оптимизации качества жизни студентов в учебно-
воспитательном процессе вуза.

На ориентирующей стадии педагогического 
обеспечения куратором оптимизации качества 
жизни студентов вузов преимущественная реали­
зация организационно-деятельностной функции 
куратора обеспечивает поддержку инициатив 
студентов, связанных с совершенствованием 
микросреды, их жизнедеятельности, т. е. акцент 
делается не столько на организацию куратором 
деятельности студентов, сколько на помощь им 
в самоорганизации. Куратор актуализирует и 
поддерживает их инициативы в отношении по­
знавательной, трудовой, эстетической деятель­
ности, а также организацию ими различных 
форм свободного общения, являющихся частью 
внеаудиторной деятельности. Важным представ­
ляется и организация куратором процесса кол­
лективообразования, при этом нельзя забывать и 
о выполнении им коммуникативно-рефлексивной 
функции.

Реализация информационной функции в рабо­
те куратора заключается в сообщении студентам 
необходимых и важных сведений путем своевре­
менного и полного предоставления информации и 
использования для этих целей различных средств: 
объявлений, кураторских часов, встреч, а также 
конференций, олимпиад, культурно-массовых 
мероприятий. На этой стадии ведущим становится 
принцип субъект-субъектного взаимодействия. 
Его использование позволяет активизировать 
у студента способность к самопознанию, пере­
оценке смыслов собственной жизнедеятельности,  
самореализации, потребность в признании, до­
стижении, что в целом приведет его к осознанию 
необходимости оптимизации качества своей 
жизни. Кроме того, опора на данный принцип 
способствует переоценке студентами смыслов 
собственной жизнедеятельности, осуществлению 
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потребности в признании, достижении, реализа­
ции разнообразных способностей, в том числе по 
оптимизации качества своей жизни.

Целенаправленная организация куратором 
поддерживающей деятельности направлена не 
только на информационную работу со студента­
ми, но и на ведение ими здорового образа жизни, 
создание комфортной эмоциональной среды в 
группе, установление отношений сотрудничества, 
их привлечение к научной, внеаудиторной, обще­
ственной работе вуза.

На поддерживающей стадии оптимизации 
качества жизни студентов, куратор выполняет 
координаторскую функцию, которая заключается 
в формировании коллектива, выстраивании вза­
имоотношений студентов с другими субъектами 
образовательного процесса, в согласовании во­
просов организации внеаудиторной деятельности 
каждого из них и всей группы в целом.

Индивидуально-консультативная функция 
предусматривает проведение консультаций по 
текущим вопросам, касающихся внеаудиторной, 
научной работы. Куратор совместно со студентами 
участвует в разработке индивидуальной траекто­
рии профессионального образования на основе 
требований Федерального государственного обра­
зовательного стандарта (ФГОС), но учитывающей 
и личностные образовательные потребности.

Поддерживающе-сопровождающая функция 
предполагает поддержку студентов как по про­
блемным вопросам, касающимся внеаудиторной 
деятельности, научной работы, так и личным, а 
также их поддержки в выборе стратегии удов­
летворения базовых потребностей, в том числе и 
самоактуализации.

Развивающая функция состоит в педагоги­
ческом обеспечении развития индивидуальности 
каждого студента посредством разработки и ре­
ализации его индивидуальной образовательной 
траектории.

Контрольно-корректировочная функция 
предполагает наблюдение за ходом всего процесса 
профессиональной подготовки и роста студентов, 
становления личности каждого, его нравственного 
формирования и внесение необходимых коррек­
тив в данный процесс.

Специфика деятельности куратора на под­
держивающей стадии направлена: на педагоги­
ческую поддержку студентов; адресную помощь 
и консультирование; повышение внутренней 
мотивации; создание благоприятных условий 
для расширения и актуализации возможностей 
студента; корректировку ценностно-смысловых 
ориентаций студентов.

Таким образом, авторскую модель педаго­
гического обеспечения куратором оптимизации 
качества жизни студентов в учебно-воспитатель­
ном процессе вуза следует выстраивать на основе 
приведенных выше принципов, педагогических 
условий, функций куратора и с учетом специфики 
его деятельности.

Структура качества жизни включает физио­
логическую, психологическую (эмоциональную 
и духовную), социальную (образовательную) 
сферы жизнедеятельности, которые взаимос­
вязаны и влияют на уровень качества жизни в 
целом и, в частности, на степень удовлетворения 
базовых потребностей студентов. Рассмотренные 
сферы жизнедеятельности в этом исследовании  
позволяют выделить основные критерии каче­
ства жизни студентов. На основе анализа раз­
личных подходов к определению этих критериев 
с учетом выделенных нами компонентов мы 
считаем целесообразным выделить следующие 
критерии и показатели оптимизации качества 
жизни студентов:

– субъективный критерий – степень удовлет­
воренности базовых потребностей. Его показате-
ли: степень удовлетворенности физиологических 
потребностей, потребностей в безопасности, 
социальном признании, оценке и уважении, до­
стижении успеха, в самореализации.

– объективный критерий – степень развития 
образовательной среды. Его показатели: широта, 
интенсивность, осознаваемость, обобщенность, 
эмоциональность, социальная активность, мо­
бильность [4].

Реализация перечисленных выше принципов 
невозможна без учета базовых потребностей лич­
ности (по А. Маслоу). Прежде чем будут удов­
летворены потребности более высокого порядка, 
должны удовлетворяться все предшествующие 
им базовые. Не удовлетворив их, студент не смо­
жет стремиться к оптимизации качества жизни 
в целом, даже при соответствующих педагоги­
ческих условиях, созданных вузом и куратором 
студенческой группы.

Стремление к творческой реализации не 
начнется, пока студент не освободится от доми­
нирования базовых потребностей. Чем на более 
высоком уровне качества жизни он находится 
студент, тем в большей степени  реализует свой 
потенциал и тем деятельнее становится.

Используемые куратором методы и формы 
педагогической поддержки, его поведение, виды 
деятельности в учебно-воспитательном процессе 
и внеаудиторной работе должны способствовать 
удовлетворению базовых потребностей студентов, 
а значит – стремлению к достижению ими опти­
мизации качества своей жизни.

Базовые потребности студентов затрагивают 
практически все сферы жизнедеятельности: к 
физиологической сфере относятся физиологиче­
ские; к психологической сфере – психологиче­
ские (духовные), потребность в безопасности; к 
социальной – потребность в принадлежности к 
социальной группе, в оценке и уважении; к об­
разовательной – потребность в самореализации.

Физиологические – потребности, обеспе­
чивающие само существование человека как 
биологического организма. Очевидно, что сту­
денты, испытывающие недомогание или голод, 
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не смогут сосредоточиться на учебной деятель­
ности, поэтому для удовлетворения важнейших 
физиологических потребностей в вузе должны 
быть обеспечены нормальные условия обучения, 
стипендии, позволяющие на приемлемом уровне 
удовлетворять потребности в еде, одежде, жилье 
(для разных студентов и для разных стран этот 
уровень может существенно различаться). Сту­
денты также должны иметь достаточно времени 
для отдыха и восстановления сил. Когда физиоло­
гические потребности удовлетворены, становятся 
актуальными потребности в безопасности.

Потребности в безопасности: к данной ка­
тегории следует отнести: потребность в защите 
от физической или психологической опасности, 
агрессии, избегание боли, наличие места учебы, 
гарантированную занятость, уверенность в за­
втрашнем дне, душевное спокойствие в отноше­
ниях с социумом и т. п. Необходимо также учиты­
вать, что студенты с повышенной тревожностью 
особенно нуждаются в стабильности условий, 
предсказуемости событий, уверенности в справед­
ливом отношении куратора. Следовательно, раз­
работка плана по организации работы куратора, 
применение методов создания ситуаций успеха 
позволит оптимизировать уровень качества жизни 
студента. По мере удовлетворения потребности в 
безопасности усиливается потребность в принад-
лежности к социальной группе, которая играет 
очень существенную роль в жизни человека. Со­
циальные контакты, установленные студентами 
с сокурсниками в процессе обучения, являются 
важным фактором, оказывающим положительное 
влияние на оптимизацию. Учитывая возрастные 
особенности студентов, необходимо организо­
вать коллективные мероприятия, позволяющие 
объединить и сплотить студенческий коллектив. 
Любые такие мероприятия обеспечивают возмож­
ность для установления и поддержания взаимо­
отношений среди студентов. Наряду с потребно­
стями в социальном признании актуализируется 
следующий уровень потребностей – в оценке и 
уважении в группе, в вузе, в обществе.

Потребность в оценке и уважении. Студенты 
стремятся занять определенный статус в группе, 
в вузе, в обществе и подчеркнуть это положение 
определенными символами статуса (престижным 
вузом, манерой одеваться и  т.  д.). Для многих 
студентов при выборе профессии особую роль 
играет престиж вуза. Поскольку студент часто 
отождествляет себя с тем учебным заведением, 
в котором он учится, то для него важно, чтобы в 
глазах других людей его место учебы было при­
влекательным и достойным.

К данной группе потребностей следует от­
нести также потребность в самоуважении и в 
стремлении добиться успеха. Стремление к дости­
жению высокого результата, желание преуспеть в 
условиях конкуренции имеет большое значение 
для студентов. Учащиеся с высокой потребностью 
в достижении принимают на себя ответственность 

при решении проблем, стремятся ставить перед 
собой довольно сложные цели. Кроме того, они 
хотят получать обратную связь, касающуюся того, 
насколько хорошо выполнена работа.

Потребность в достижении успеха – жела­
ние превзойти уже достигнутый уровень исполне­
ния или реализации, соревнование в этом с самим 
собой или другими. Ее можно охарактеризовать 
как общее стремление к улучшению: человек 
хочет не только решить поставленную задачу, но 
и сделать это наиболее эффективно, что дает ему 
особое удовлетворение.

Таким образом, студенты с высокой потреб­
ностью в достижении успеха стремятся к трудно­
достижимым целям, к сложной самостоятельной, 
разнообразной работе, которая их привлекает. 
Студенты с низкой потребностью предпочитают 
стабильные, надежные, предсказуемые ситуации. 
Они болезненно относятся к формальному, жест­
кому контролю, предпочитая более мягкие формы.

Следовательно, если все вышеперечисленные 
потребности в достаточной мере удовлетворены, 
на передний план выступают потребности в само-
реализации как желание максимально реализовать 
свой профессиональный и личный потенциал, 
стремление понять смысл жизни и социальных цен­
ностей. Студенты с высокой потребностью стре­
мятся учиться на максимуме своих возможностей. 
Создание необходимых условий для использования 
этого резерва – важнейший шаг, способствующий 
повышению конкурентоспособности и эффектив­
ности вуза. Некоторые учащиеся испытывают 
чувство неудовлетворенности из-за того, что эта их 
потребность не реализована, если у них в вузе нет 
куратора, условий для развития личности.

Необходимо учитывать, что удовлетворение 
потребностей существования на базовом уровне 
является необходимым условием при формирова­
нии всех остальных упомянутых выше. Следует 
особо оговорить, что невозможно диагностиро­
вать уровень оптимизации качества жизни сту­
дентов без выделения внешних условий. К объек­
тивным условиям необходимо отнести количество 
возможностей, предоставляемых образовательной 
средой, так как именно по этим показателям мы 
сможем определить, на каком уровне оптимизации 
работает куратор.

Предполагаемой целью модели педагогиче­
ского обеспечения куратором оптимизации каче­
ства жизни студентов вузов является повышение 
уровня оптимизации. В связи с необходимостью 
выделить эти уровни целесообразно обратить­
ся к теории уровневого подхода и обозначить 
основные: базовый, повышенный, максимально 
возможный.

Базовый уровень характеризуется такой 
деятельностью куратора, которая не позволяет 
удовлетворять потребности студентов из-за 
объективных ограничений: невысокого уровня 
развития волевых качеств личности, при этом 
самостоятельность в учебной деятельности про­
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является редко и под воздействием внешних или 
субъективных условий; способности к самокон­
тролю, саморегуляции развиты слабо.

Если оптимизация обеспечена на базовом 
уровне, то в большинстве случаев студент не уверен 
в своих силах, его достижения в учебной деятель­
ности не одинаковы и зависят от особенностей 
организации образовательного процесса, от состоя­
ния здоровья. У студента может быть занижена мо­
тивация приобретения профессиональных знаний, 
умений, навыков. При отсутствии индивидуально­
го подхода и некорректном сравнении с другими он 
проявляет раздражительность, нарушает дисципли­
ну. Студент может испытывать трудности в выборе 
профессии, малоинициативен; зависит от мнения 
окружающих; комфортно ощущает себя в случае 
принятия и поддержки, дискомфортно – в случае 
игнорирования его интересов и потребностей; у 
него нет уверенности в себе и своем будущем.

Следовательно, чтобы обеспечить повышен­
ный уровень педагогического обеспечения, для 
эффективной деятельности куратора, ее следует 
направить на: формирование у студентов стрем­
ления вести здоровый образ жизни; изучение их 
индивидуальных особенностей, потребностей и 
интересов; содействие в преодолении студентами 
страха перед неизвестным; знакомство с их окру­
жением; развитие способности совершать выбор и 
видеть диапазон своих возможностей; стимулиро­
вание интересов, интеллектуальных и творческих 
способностей; организацию профессиональной 
консультации с целью раскрытия  потенциала сту­
дентов, т. е. формировать готовность к осознанному 
самостоятельному построению индивидуальной 
траектории своего дальнейшего развития; форми­
рование нравственных основ личности.

Если рассматривать достижение  повышенно­
го уровня с позиции деятельности студента, то ему 
следует заботиться о своем здоровье; проявлять 
больший интерес не только к тем дисциплинам, 
которые ему нравятся и легко даются; при моти­
вации избегания неудач он предпочитает продук­
тивный характер деятельности, демонстрирует 
познавательный потенциал; он коммуникабелен, 
проявляет активность в учебной деятельности, 
интерес к общественной жизни, готов пойти 
на контакт с куратором. Таким образом, после 
достижения базового уровня педагогического 
обеспечения куратором оптимизации качества 
жизни студента у него формируются потребности 
достижения повышенного уровня.

Повышенный уровень педагогического обе­
спечения куратором оптимизации качества жизни 
характеризуется, с точки зрения деятельности 
куратора, стимуляцией внутренней и внешней 
активности, развитием личностного смысла 
студентов, касающегося приобретения научных 
знаний, выстраиванием пространства взаимодей­
ствия со студентами, созданием условий для их 
самодвижения и самореализации, актуализации 
духовно-нравственных качеств личности. Этот 

уровень может быть определен и субъективно, и 
объективно.

В свою очередь, студенты способны ор­
ганизовать комфортную среду, конструктивно 
строить отношения с окружающими. Они обла­
дают адекватной самооценкой, положительным 
отношением к жизни и значимым для их развития 
средам: семье, вузу, однокурсникам, способны 
извлекать позитивный опыт из создавшихся слож­
ных жизненных ситуаций. Они самостоятельны, 
стрессоустойчивы, проявляют себя как субъекты 
деятельности, рассудительны; с удовольствием 
принимают активное участие в общественной 
жизни группы, факультета, органах студенческого 
самоуправления; принимают решения и берут на 
себя ответственность; позитивно настроены на 
будущее, понимают, что во многом оно зависит 
от их личного вклада, способны добиваться наи­
лучшего результата во всех видах деятельности.

Создан ли повышенный уровень педагогиче­
ского обеспечения оптимизации качества жизни, 
куратор может судить по тому, ведут ли студенты 
здоровый образ жизни, стремятся ли повысить свой 
уровень оптимизации качества жизни, эмоциональ­
но откликаться и сопереживать, оказывать необхо­
димую помощь, проявлять интерес к общественной 
жизни, деятельности, решать социальные задачи, 
способны ли понимать внутренний мир другого 
человека, его чувства. В зависимости от индивиду­
альных склонностей, способностей и притязаний у 
студентов после достижения повышенного уровня, 
возможно, будет доминировать стремление к макси­
мизации своих интересов и потребностей.

Наличие максимально возможного уровня пе­
дагогического обеспечения оптимизации качества 
жизни куратор фиксирует по наличию у студентов 
высокой работоспособности, независимости, 
ярко выраженной поисковой и познавательной 
активности. Такие студенты легко адаптируются 
к социальным условиям и к обучению в вузе; во 
всех сферах деятельности выступают в качестве 
субъекта, инициативны, ответственны, жизнера­
достны, позитивны, дружелюбны. При адекватной 
самооценке у них сформировано положительное 
отношение к окружающим, они находятся в про­
цессе постоянного саморазвития, возможные 
неудачи воспринимают как опыт, необходимый 
для самосовершенствования. Они воспитаны, 
корректны, способны строить диалог, отстаивать 
свою точку зрения, жизненную позицию, у них 
высокий уровень самореализации. 

На основании выделенных критериев и по­
казателей следует сделать вывод о соответствии 
студентов трем уровням педагогического обес
печения куратором оптимизации их качества 
жизни: базовому, повышенному, максимально воз­
можному (рисунок). Базовый предполагает инфор-
мирование студентов о тех возможностях, которые 
имеются в образовательной среде вуза. В случае 
повышенного уровня деятельность куратора на­
правлена на то, чтобы студенты стали понимать 
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Педагогическая акмеология

Цель: повышение уровня педагогического обеспечения оптимизации качества жизни студентов

С
ф

еры
 ж

изнедеятельности студентов: социальная, образовательная, психологическая (эмоциональная, духовно-нравственная), физиологическая

Принципы: учет базовых потребностей студентов; субъект-субъектное взаимодействие;
педагогическая поддержка.

Критерии педагогического обеспечения куратором оптимизации качества жизни студентов

Субъективный – степень удовлетворенности 
базовых потребностей Объективный – степень развития образовательной среды

Специфика педагогического обеспечения куратором оптимизации качества жизни студентов вузов

Проблемно-проектировоч­
ная стадия Ориентирующая стадия Поддерживающая стадия

Педагогические условия

Готовность кураторов к рабо­
те со студентами на основе 
принципов педагогического 
обеспечения

Ориентирование студентов на ис­
пользование предоставляемых вузом 
и куратором возможностей оптимиза­
ции качества их жизни во всех сферах 
жизнедеятельности

Целенаправленная организация куратором 
поддерживающей деятельности

Функции куратора
Аналитико-диагностическая, 
коммуникативно-рефлек­
сивная

Коммуникативно-рефлексивная, 
организационно-деятельностная, 
информационная

Координаторская, индивидуально-консульта­
тивная, поддерживающе-сопровождающая, 
развивающая и контрольно-корректировочная

Деятельность куратора

Подготовка кураторов к осу­
ществлению оптимизации 
качества жизни студентов 
(лекции, круглые столы, до­
клады, и  т.  д.), разработка 
методических рекомендаций 
для кураторов и т. д.; диагно­
стика базовых потребностей 
студентов.
Методики диагностики: 
краткий опросник ВОЗ, экс­
пертиза В. А. Ясвина

Ориентация студентов на здоровый 
образ жизни; создание комфортной 
эмоциональной среды в группе; 
установление отношений сотрудни­
чества, информационная работа со 
студентами; привлечение студентов к 
научной, внеучебной, общественной 
работе вуза
Формы: кураторский час, дистанци­
онное консультирование, тренинг
Методы: создание ситуаций успеха/
неуспеха, огранизационно-деятель­
ностные игры, беседы

Адресная помощь и консультирование; педа­
гогическая поддержка студентов; повышение 
их внутренней мотивации; создание благопри­
ятных условий для расширения и актуализа­
ции возможностей студентов; корректировка 
ценностно-смысловых ориентаций
Формы: кураторский час, дистанционное 
консультирование, тренинг
Методы: дискуссии, диалоги и др.

Деятельность студентов

Активное участие в прово­
димых куратором меропри­
ятиях

Задумываются о своем здоровье, об 
укреплении и совершенствовании 
своего физического состояния;
Стремятся организовать комфортную 
среду, конструктивно строить отноше­
ния с окружающими;
Проявляют интерес к общественной 
жизни, деятельности; стремятся 
к выполнению своей социальной 
функции;
Участвуют в различных научных 
конференциях и мероприятиях (олим­
пиадах, круглых столов) 

Стремятся вести здоровый образ жизни, ак­
тивную осмысленную жизнь;
Не испытывают отрицательные эмоции перед 
сдачей сессии; ощущают чувство собственной 
значимости;
Проявляют социальную активность; стремят­
ся выстраивать отношения взаимного при­
нятия и заинтересованности общим делом, 
установить комфортные межличностные 
отношения;
Активно участвуют в общественной жизни 
группы, факультета, органах студенческого 
самоуправления

Базовый уровень педаго-
гического обеспечения

Повышенный уровень
педагогического обеспечения

Максимально возможный уровень педаго­
гического обеспечения

Результат: максимально возможный уровень педагогического обеспечения

Модель педагогического обеспечения куратором оптимизации качества жизни студентов вузов
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и осознавать возможности, предоставляемые 
образовательной средой вуза. Максимально воз-
можный характеризует деятельность куратора по 
повышению степени самостоятельности сту-
дентов в отношении удовлетворения ими своих 
базовых потребностей.

Задача куратора, при активном участии сту­
дентов, обеспечить повышенный, а также мак­
симально возможный уровень педагогического 
обеспечения качества их жизни. Для достижения 
максимально возможного уровня куратор направ­
ляет студентов на актуализацию внутренних сил и 
резервов самореализации, формирует культуру их 
ценностного внутреннего самочувствия, органи­
зует творческую деятельность, тренинги общения, 
создает условия, в которых они устанавливают 
границы своей свободы и ответственности. Если 
оптимизация обеспечена на данном уровне, то 
студент стремится вести здоровый образ жизни, 
психологическими предпосылками выступают 
профессиональные интересы: желание овладеть 
всей суммой знаний, умений и навыков, способ­
ность к волевому усилию, умение самореализо­
ваться; он проявляет инициативу, положительное 
отношение к окружающим, ведет поиск новых 
положительных смыслов, сохраняет человеческое 
достоинство и ответственность.

Предлагаемая нами модель педагогического 
обеспечения куратором оптимизации качества 
жизни студентов вузов представляет его по­
этапную работу в совместной деятельности со 
студентами, в процессе которой удовлетворяются 
их базовые потребности на определенной стадии 
оптимизации.

Заключение

Таким образом, созданные куратором педаго­
гические условия, приводят к тому, что студенты, 
удовлетворив свои базовые потребности во всех 
сферах жизнедеятельности, поддерживает свое 
здоровье, испытывает положительные эмоции, 
позитивно относятся к окружающим, проявляют 
инициативность как в учебной, так и во внеау­
диторной деятельности. Результатом успешной 
реализации деятельности куратора является опора 
на единые принципиальные основания, что при­
водит к повышению уровня педагогического обе­
спечения куратором оптимизации качества жизни 
студентов до максимально возможного.

Работа выполнена при финансовой под-
держке РГНФ, проект «Социокультурные усло-
вия развития образовательных систем» (грант 
№ 13-06-00704).
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The article introduces pedagogical context of university students’ 
“quality of life” category and the process of its optimization. It defines 
principles of pedagogical provision of university students’ quality of 
life optimization provided by the tutor. Realization of these principles 
allows the tutor of the group of students to implement pedagogi-
cal support of this process during extra-curricular activities, due to 
change of his/her functions. Major principles of pedagogical support 
for optimization of university students’ quality of life provided by the 
tutor include: principle of recording students’ basic needs; principle 
of subject-subjective interaction between students and tutor; principle 
of pedagogical support. The study offers a new model of pedagogical 
support for university students’ quality of life optimization.
Key words: optimization, student’s quality of life, tutor, pedagogical 
support.
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Охарактеризован опыт региональной системы образования Пен-
зенской области в сфере гендерного подхода в образовании. 
Представлен региональный проект «Семьеведение», содержа-
щий материалы, предназначенные для построения педагоги-
ческого процесса с дошкольного возраста. Отмечено, что книга 
для учителя «Семья. Семейные ценности» содержит материалы, 
которые можно использовать в профессиональной деятельности 
классного руководителя учащихся 9–11  классов, куратора сту-
денческих групп в начальном (НПО) и среднем (СПО) профес-
сиональном образовании. Описаны способы педагогического 
влияния в преподавании элективного курса, отмечена главная 
стратегия курса «Семья. Семейные ценности» – воздействие на 
их жизненные установки, на их отношение к проблемам пола, к 
проблемам семьи и брака. Приведены примеры интерактивных 
методов и приёмов преподавания курса. Прикладной аспект ис-
следуемой проблемы может быть реализован в широкой школь-
ной практике
Ключевые слова: обучение школьников, элективные курсы, 
интерактивные методы обучения, семейные ценности.

Введение

Съезд учителей Пензенской области (23. – 
24.01.2013) прошел под девизом «Наша главная 
задача – подготовить человека к реальной жизни». 
Одна из задач деятельности образовательных 
учреждений – воспитывать будущих родителей. 
Существующие в обществе представления об 
отличительных чертах мужчин и женщин («ма­
скулинность» и «феминность») усваиваются 
юным поколением в каждодневном общении в 
семье, общении по интересам, в образовательных 
учреждениях, под влиянием СМИ и др. В ис­
следованиях педагогов, психологов, социологов 
отмечено, что традиционные ценности – семьи, 
детско-родительские, полоролевые, супружества 
– в современном российском обществе суще­
ственно трансформированы, нередко подменены 
«образцами» массовой субкультуры.

Содержание программы элективного курса 
«Семья. Семейные ценности»

Общепризнано, что целенаправленное вли­
яние на развитие личности оказывает опреде­
лённым образом построенный педагогический 

процесс, и поэтому образовательное учреждение 
было, есть и останется одним из важнейших 
социальных институтов, обеспечивающих вос­
питательный процесс и реальное взаимодействие 
ребёнка, родителей и социума. В Пензенской 
области с 2008 г. реализуется региональный про­
ект «Семьеведение», в рамках которого с 2011 г. 
действует «Родительский университет» [1].

Региональный проект «Семьеведение» – 
«сквозной», содержащий материалы, предна­
значенные для: детей, начиная с дошкольного 
возраста, учащихся начального, среднего и стар­
шего звена школы; воспитателей дошкольных 
образовательных учреждений и учителей.

Элективный курс «Семья. Семейные ценно­
сти» для учащихся 9–11 классов – своевременный 
ответ на социальный заказ. Этот курс имеет ме­
тодическую поддержку в виде программы и под­
робных методических рекомендаций для учителя 
по каждой теме курса [2]. Книга для учителя «Се­
мья. Семейные ценности» содержит материалы, 
которые можно использовать в профессиональной 
деятельности классного руководителя учащихся 
9–11  классов, куратора студенческих групп в 
начальном (НПО) и среднем (СПО) профессио­
нальном образовании.

Содержание программы элективного курса 
«Семья. Семейные ценности»  соответствует логи­
ческому продолжению разговора с обучающимися 
о развитии личности, создании семьи в соответ­
ствии с программой обучения старшеклассников 
и студентов НПО и СПО обществознанию и 
основам безопасности жизнедеятельности; он 
способствует реализации гендерного подхода в 
образовании.

Проблема гендерной социализации личности 
поднята в значительном количестве работ. Мы 
понимаем термин «гендер» как социальный пол, 
определяющий поведение человека в обществе 
и то, как это поведение воспринимается. Ген­
дерные роли формируются в ходе социализации. 
Гендерная идентичность человека связана с тем, 
что он понимает под словами «быть женщиной» 
или «быть мужчиной». Авторский коллектив 
элективного курса придерживается основной идеи 
гендерного подхода в образовании:

–  учёта специфики влияния на развитие 
мальчиков и девочек всех факторов учебно-вос­
питательного процесса (набора предметов, содер­
жания, методов обучения, организации школьной 
жизни, педагогического воздействия и др.);
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–  создании условий воспитания юношей и 
девушек, в которых развитие и духовно-ценност­
ная ориентация будут способствовать проявлению 
и позитивному становлению индивидуальных 
маскулинных, фемининных и андрогинных черт.

В программу регионального элективного кур­
са «Семья. Семейные ценности» не вошли темы 
сексуального просвещения, так как мы считаем их 
отдельным направлением в воспитании, дискусси­
онным на сегодняшний день. По нашему мнению, 
этим должны заниматься врачи или психологи, 
достаточно компетентные в этих вопросах.

Способы педагогического влияния в препо­
давании элективного курса:

– воспитывающие ситуации, создающие 
условия, в которых учащиеся оказываются перед 
выбором способа действия;

– поощрение, активизирующее мотивацию 
учащихся к самопознанию и освоению данного 
курса;

– подражание нравственному идеалу (литера­
турному или киногерою, учителю, национальному 
герою и др.);

– отказ от назидательного тона и нотаций;
– создание проблемной ситуации и поиск 

путей её разрешения.
Данный курс не предусматривает оценивания 

(оценки нашим школьникам поставит их буду­
щая жизнь). Смысл этих уроков – гражданское 
становление старшеклассников, их нравственное 
обогащение, готовность к самостоятельной лич­
ной жизни. Уроки по этому курсу отличаются от 
обычных: речь идёт о личном, сокровенном, и при 
этом имеющем вечное непреходящее значение для 
каждого ученика [1]. Перед учителем стоят задачи 
в преподавании этого курса: найти нужный тон 
в общении с учениками, избежать назидатель­
ности, создать психологическую атмосферу для 
коллективного поиска истины и анализа событий 
и фактов. Преподаватель, ведущий курс, должен 
иметь тесную связь с учителями литературы, 
обществознания, ОБЖ, биологии, с классными 
руководителями.

Главная стратегия курса «Семья. Семейные 
ценности» – не только информирование учащихся, 
но и воздействие на их жизненные установки, на 
их отношение к проблемам пола, семьи и брака. 
Введение курса вызвано практическими требо­
ваниями не только просвещения школьников по 
тем или иным вопросам, но и формирования у них 
конкретных позитивных установок, касающихся 
семейной жизни. Это тесно связано с усвоением 
определённой системы ценностей, поэтому мы по­
лагаем, что задача воздействия на мировоззрение 
более значима, чем простое информирование о 
семейных отношениях. Важно в процессе препо­
давания суметь оказать воздействие на процесс 
личностного становления школьников. Препо­
давание предполагает усвоение этических норм 
в целом, что является одной из сторон процесса 
развития личности, которое в 15–17 лет протекает 

особенно интенсивно, и поэтому именно здесь 
важно правильно организовать педагогическую 
работу.

В программу курса «Семья. Семейные цен­
ности» включены разделы: личность, общество, 
семья; межличностные отношения; дружба, лю­
бовь, культура поведения влюблённых; брак и се­
мья; основы семейных отношений; семья и дети.

В структуре уроков по данному курсу: рас­
сказы учителя; задания-ситуации и примерные 
варианты ответов учащихся (интерактивный 
вариант построения урока); упражнения для тре­
нинга; «Азбука народной мудрости» (пословицы, 
поговорки, афоризмы как варианты кейс-заданий 
и проблемных ситуаций); элементы психодиагно­
стики; резюме учителя; домашние (в том числе и 
опережающие) задания.

Традиционные методы и приёмы преподава­
ния элективного курса: рассказ, беседа, сообще­
ния учащихся, образец способа действия.

Интерактивные методы и приёмы препода­
вания предполагают в качестве ориентира работу 
в малых группах с последующим обсуждением: 
дискуссию, дебаты, анализ конкретных ситуаций 
(кейс-задания), решение проблемных заданий, 
ролевое проигрывание ситуаций, дидактическая 
игра, «Азбуку народной мудрости», синквейн, 
восстановление рукописи, тренинговое упражне­
ние, эссе. Для тех преподавателей, кто работает в 
обсуждаемом «пространстве» элективного курса, 
а также для педагогических работников, чьи про­
фессиональные интересы связаны с курированием 
учащихся старше15 лет, приводим примеры, ко­
торые можно применять и отдельно, например, 
на классных часах по соответствующей тематике.

Пример 1. Афоризмы как проблемные за-
дания для развития критического мышления. 
Тема: Личность и самовоспитание. Задание для 
работы в малых группах. Чьё мнение вам наи­
более близко? Какое высказывание вы взяли бы 
себе как вектор саморазвития?

«При виде достойного человека думай о том, 
чтобы сравняться с ним, а при виде недостойного 
исследуй самого себя» (Конфуций).

«Побороть дурные привычки легче сегодня, 
чем завтра» (Конфуций).

«Перед человеком к разуму три пути: путь 
размышления – это самый благородный; путь 
подражания – это самый лёгкий; путь личного 
опыта – это самый тяжёлый» (Конфуций).

«Если действовать не будешь, ни к чему ума 
палата» (Шота Руставели).

«Чем наполнена посуда, то и выльется от­
туда» (Шота Руставели).

Пример 2. Кейс-задания – интерактивный 
неигровой метод обучения, предназначенный 
для совершенствования навыков в следующих 
областях: выявление, отбор и решение проблем; 
осмысление значения деталей, описанных в ситу-
ации; анализ и синтез информации и аргументов; 
работа с предположениями и заключениями; 
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оценка альтернатив; принятие решений; слуша-
ние и понимание других людей – навыки групповой 
работы.

Тема: Семейный микроклимат. Психология 
супружеской совместимости.

Кейс-задания (работа в малых группах). 
Вспомните главные правила построения добрых 
взаимоотношений. Каким вырастет человек, во 
многом зависит от того, в какой семье он родился. 
Сформулируйте правила здоровых супружеских 
отношений (семья как школа любви для воспи­
тания детей).

Примерный вариант ответа учащихся: 
здоровые супружеские отношения включают:

1) сопереживание, способность чувствовать 
другого человека, ощущать себя на его месте; 
предполагает, что вы считаетесь с интересами 
друг друга;

2) поддержка; вдвоём вы способны на многое;
3) умение принимать человека таким, какой 

он есть;
4) компромисс: умение уступать друг другу;
5) признание; уважение и благодарность;
6) приспособляемость: умение меняться, если 

того требуют обстоятельства;
7) любовь; нежную заботу друг о друге;
8) верность: преданность друг другу, недо­

пустимость измены;
9) умение слушатьи прислушиваться друг к 

другу;
10) юмор: смех поддерживает физическое и 

психологическое здоровье;
11) желание: чувственные отношения необ­

ходимо поддерживать;
12) доверие, которое даёт чувство безопас­

ности и уверенности;
13) нежность; чуткое отношение друг к другу;
14) совместное времяпрепровождение: нужно 

всегда находить время для того, чтобы побыть 
наедине друг с другом.

Пример 3. Дидактическая игра. Тема: Куль­
тура общения. Черты характера, необходимые для 
полноценного общения.

Дидактическая игра «Портрет идеального 
друга». Инструкция (задание для работы малых 
групп). Составьте список качеств:

1) которые вы считаете главными для идеаль­
ного друга (подруги);

2) несовместимых с дружбой;
3) которыми обладает ваш лучший друг (под­

руга) и которыми обладаете вы, и они делают вас 
привлекательными для ваших друзей.

Примерный вариант ответа учащихся:
1) дружба развивается и крепнет только 

при наличии нравственных качеств: глубокой 
взаимной заинтересованности делами и жизнью 
друг друга; полным доверием, основанным на 
честности и искренности в высказываниях и 
делах; взаимной поддержке и помощи в решении 
трудных жизненных задач, в радости и горе; пре­
данности и верности в дружбе, сочетающихся 

с бескорыстием; взаимной требовательностью, 
вытекающей из чувства ответственности и за­
боты друг о друге;

2) несовместимы с дружбой эгоизм, лицеме­
рие, лживость, предательство; мешают дружбе 
вспыльчивость, слабоволие, забывчивость, не­
решительность, чванливость, равнодушие, лень 
и другие недостатки.

Пример 4. Ролевое проигрывание ситуаций. 
Тема: Культура поведения влюблённых. Взаимо­
воспитание. Нравственность и здоровье. Ролевое 
проигрывание ситуаций. «Скрытая опасность». 
Предлагаемую игру следует проводить только в 
том случае, если у учителя установлены очень 
доверительные отношения с классом, а учащиеся 
показывают достаточный уровень «взрослости» 
суждений.

Задачи: показать на модели как быстро рас­
пространяются болезни, передаваемые половым 
путём; проиллюстрировать, что здоровье человека 
во многом зависит от его поведения.

Материалы: стаканчики с водой по количе­
ству учащихся, крахмал, йод.

Инструкция проведения.
1. На столе учителя стоят одноразовые ста­

канчики с водой по количеству учеников в классе. 
До урока учитель-ведущий в один из них (если 
учеников меньше 15 человек) или в два добавляет 
крахмал, затем раздаёт их всем участникам; вода 
символически обозначает кровь, с которой может 
передаваться инфекция.

2. Учитель предлагает всем на две минуты 
мысленно перенестись в другое пространство 
и стать участниками «тусовки», на которой все 
ведут себя свободно; здесь считается нормой всту­
пать в интимные отношения с людьми, которых 
вы только что узнали. Чем больше у вас контактов 
– тем прочнее положение в «тусовке».

3. Учащиеся свободно перемещаются по 
классу, в это время нужно вступить в «интимный 
контакт» с наибольшим количеством людей, что 
символизируется переливанием небольшого коли­
чества воды из одного  стакана в другой.

4. Через две минуты «тусовка» заканчивается. 
Учитель сообщает, что один из участников тусов­
ки оказался ВИЧ-инфицированным.

5. Ведущий спрашивает всех участников, 
готовы ли они пройти тест на ВИЧ-инфекцию, и 
объясняет, как важно это знать, учитель должен 
убедить учащихся пройти «тест» на инфициро­
ванность. 

6. После этого учитель, проходя по классу, 
капает в стаканчики йод, и вода, в которой есть 
хоть немного крахмала, окрашивается.

7. Класс сразу увидит наглядный результат: 
крахмал был всего в одном стаканчике, а теперь 
– почти во всех.

8. Затем учитель обсуждает с классом те 
эмоции, которые ученики испытали, увидев окра­
шенную воду, и что каждый из них мог сделать, 
чтобы этого не случилось.
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Пример 5. Дебаты – интерактивный неигро-
вой метод обучения, представляет собой фор-
мализованный спор по определенным правилам. 
Для дебатов обязательным условием является 
наличие двух оппонентов, которые пытаются 
убедить третью сторону (судей) в правоте 
своей позиции. В споре побеждает та сторона, 
которая более аргументировано защитит свою 
позицию.

Тема: Мать и отец – первые воспитатели. За­
дание для работы в малых группах. Какие качества 
прививает отец сыну/дочери?

Примерный вариант ответа учащихся: 
качества, которые воспитывает отец у сына: 

мужское достоинство; рыцарское отношение к 
женщине; умение брать на себя ответственность; 
способность к труду; и множество других качеств, 
присущих настоящему мужчине;

качества, которые воспитывает отец у доче­
ри: гармоничность; самопринятие; уверенность 
в себе; женское достоинство; интуитивно дочь 
выбирает себе партнера такого же, как отец; папа 
является прообразом мужа.

В учебном процессе используют педагоги­
ческие приёмы, требующие применения «иллю­
стративного» материала. Так рубрика «Азбука 
народной мудрости» как составная часть урока 
призвана [2]:

– обеспечить передачу учащимся историче­
ски сложившейся системы знаний и убеждений 
коренного населения данной местности по сохра­
нению и приумножению положительного опыта 
семейных взаимоотношений;

– помочь каждому ученику осознать опыт 
своей семьи и опыт своего народа;

– стимулировать сознательное и активное 
участие школьников в обретении собственного 
жизненного опыта построения добрых отношений 
в семье.

Условия активного овладения учащимися зна­
ниями, которые сохранены в народных традициях, 
и их трансформации в убеждения [1, 2]:

– фактическая достоверность, научная цен­
ность знаний, подтверждённая практикой чело­
веческой деятельности; связь этих знаний, сохра­
нённых предыдущими поколениями, с жизненной 
практикой и личным опытом учащихся;

– активный способ овладения предлагаемой 
информацией путём вовлечения самих учащихся 
в поиск, обсуждение, пропаганду и апробацию на 
практике. Использование дидактических матери­
алов «Азбука народной мудрости» имеет инфор­
мационную, интерпретационную и проблемную 
направленность. Информационная составляющая 
предполагает ознакомление учащихся с содер­
жанием конкретного текста к изучаемой теме 
урока; интерпретационная функция заключается 
в раскрытии дополнительных межпредметных 
аспектов (прежде всего, мировоззренческого); 

проблемная направленность осуществляется 
благодаря специальной форме подачи материала 
в виде проблемных ситуаций, кейс-заданий.
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Values»
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Described the unique experience of the system of education of Penza 
region in the sphere of the gender approach. Represented by the re-
gional project «Family-know», containing materials, intended for the 
construction of the pedagogical process with pre-school age. Noted 
that the teacher’s book «The Family. Family Values» contains materials 
that you can use in the professional activity of the class teacher of the 
students of 9–11 grades, curator of student groups in professional 
learning education. Describes the ways of pedagogical influence in 
elective course. Awarded the main strategy of the course by choice 
– the impact on their attitudes, effect on their attitude to the prob-
lems of family and marriage. Examples of interactive methods and 
techniques of learning of the course. Applied aspects of the problem 
under investigation can be implemented in the wider school practice.
Key words: training of schoolchildren, elective courses, technology 
of interactions in learning, family values.
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Введение

Современные социокультурные изменения 
в стране обусловливают необходимость взаимо­
действия человека с другими людьми на основе 
толерантности как соответствующего гуманисти­
ческим нравственно-эстетическим нормам мен­
тального качества личности и социума. Активно 
и целенаправленно формировать толерантность 
призвана сфера образования, так как это каче­
ство, выражающееся в понимании и принятии 
человеком всего многообразия культур, форм 
самовыражения и проявления человеческой инди­
видуальности заявлено сегодня в качестве одной 
из составляющих профессиональной компетент­
ности специалиста сферы образования. В данном 
контексте следует говорить о педагогической 
толерантности как особом ее виде.

Теоретическое обоснование исследования

Анализ многочисленных психолого-педаго­
гических исследований позволяет нам утверж­
дать, что педагогическая толерантность является 
интегративным профессионально значимым 

качеством личности, отличным от терпимости, 
проявляющимся в профессиональной деятель­
ности специалистов сферы образования, пред­
полагающим признание, понимание и принятие 
отличий всех участников образовательного про­
цесса по социальным и личностным признакам, 
которое формируется на основе профессиональ­
но важных качеств личности специалиста сферы 
образования (альтруизма, выносливости по от­
ношению к фрустрационным ситуациям, жизнен­
ной удовлетворенности, адекватной самооценки, 
психической устойчивости, неконфликтности, 
признанием и принятием индивидуальности 
других, внутреннем локусе контроля, рефлексив­
ности, устойчивости к неопределенности, эмпа­
тийности, креативности), рассматривающихся в 
целостности и единстве.

Выборка, методики и методы исследования

Нами было проведено эмпирическое изуче­
ние качеств личности, составляющих содержание 
педагогической толерантности будущих специ­
алистов сферы образования. Эмпирическая база 
исследования – факультет психолого-педагогиче­
ского и специального образования Саратовского 
государственного университета, респондентами 
являлись студенты, обучающиеся по специаль­
ности «педагог-психолог», с первого по пятый 
курс включительно (193 человека).

Были использованы следующие психоло­
гические методики: диагностика личностной 
установки «альтруизм-эгоизм»; методика общей 
коммуникативной толерантности (В. В. Бойко); 
методика определения уровня конфликтоустой­
чивости; опросник определения склонности к 
фрустрации; диагностика эмпатических способ­
ностей (В. В. Бойко); диагностика определения 
рефлексии (А.  В.  Карпов, В.  В.  Пономарев); 
методика определения толерантности к неопре­
деленности (С.  Баднер); методика изучения 
самооценки и уровня притязаний (Т.  Дембо и 
С. Я. Рубинштейн); методика «Индекс жизнен­
ной удовлетворенности», опросник определе­
ния нервно-психической устойчивости (ЛВМА 
им. С. М. Кирова); методика диагностики уровня 
субъективного контроля Дж. Роттера (адаптация 
Е. Ф. Бажина, С. А. Голынкиной, А. М. Эткинда), 
методика изучения социальной креативности 
личности и методика диагностики вербаль­
ной креативности (С.  Медника, адаптирована 
А. Н. Ворониным).
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Изучение проводилось с помощью математи­
ческой модели, которая является неким конструк­
том, состоящим из последовательно реализуемых 
вычислительных действий и операций, в том 
числе и компонентного анализа профессионально 
важных качеств личности, входящих в содержание 
педагогической толерантности специалиста сфе­
ры образования, учитывая характер взаимосвязи 
между ними [1].

Результаты исследования и их обсуждение

В ходе эмпирического исследования нами 
были выделены 9 качеств, составляющих содер­
жание педагогической толерантности, данные ко­
торых коррелируют между собой на определенном 

уровне статистической значимости: альтруизм, 
жизненная удовлетворенность, выносливость по 
отношению к фрустрационным ситуациям, само­
оценка, адекватная самооценка, внутренний локус 
контроля, признание и принятие индивидуаль­
ности других, неконфликтность и психическая 
устойчивость. Каждое из них оказывает положи­
тельное влияние на динамику общего результата 
педагогической толерантности, но при этом их 
вклад в становление общего результата оказы­
вается неравномерным: одни качества находятся 
в большей взаимосвязи с другими составляю­
щими и оказывают большее влияние на эффект 
совместного действия, т. е. на общий показатель 
конструкта педагогической толерантности, другие 
– в меньшей (таблица).

Коэффициенты конструкта педагогической толерантности, оценка которых объединяет его значения

Личностные качества, составляющие содержание  
педагогической толерантности

Коэффициенты конструкта (функции)  
педагогической толерантности

Альтруизм 0,151
Жизненная удовлетворенность 0,077
Устойчивость к неопределенности 0
Выносливость по отношению к фрустрационным ситу­
ациям 0,167

Самооценка 0,162
Рефлексивность 0
Внутренний локус контроль 0,023
Признание и принятие индивидуальности других 0,086
Эмпатия 0
Неконфликтность 0,095
Психическая устойчивость 0,064
Социальная креативность 0
Вербальная креативность 0
Адекватная самооценка 0,171

Следует отметить, что приведенные в 
таблице числовые значения не есть коэффици­
енты корреляции, мы предлагаем называть их 
коэффициентами «силы влияния» личностных 
качеств, составляющих содержание педагогиче­
ской толерантности, на увеличение ее результата. 
Коэффициент равный 0 показывает, что данное 
качество личности будущего специалиста сферы 
образования либо совсем не находится во взаи­
мосвязи с другими качествами, составляющими 
содержание педагогической толерантности, либо 
оказывает отрицательное влияние на общий 
результат. Коэффициенты «силы влияния», от­
личные от 0, показывают, что данное качество 
личности находится во взаимосвязи с другими, а 
также насколько значим его вклад в повышение 
уровня педагогической толерантности: чем выше 
коэффициент, тем сильнее «сила влияния».

В ходе эмпирического исследования нами 
было отмечено неравномерное распределение 

«силы влияния» тех или иных качеств на уровень 
педагогической толерантности у студентов разных 
курсов. Следует заметить, что диагностирование 
проводилось в начале учебного года. У студентов 
первого курса самое сильное влияние на уровень 
педагогической толерантности оказывают такие 
качества, как альтруизм (k = 0,23), адекватная са­
мооценка (k = 0,19) и неконфликтность (k = 0,15). 
Совсем не оказывают влияние психическая устой­
чивость и жизненная удовлетворенность, имея 
k  =  0. Можно предположить, что уровень жиз­
ненной удовлетворенности у студентов первого 
курса пока достаточно высок, растет уважение к 
себе (он теперь студент!). Рост самоуважения по­
рождает состояние эмоционального благодушия, 
что проявляется в альтруистическом поведении. 
Происходит активный самоанализ отношения к 
миру взрослых, что актуализирует самооценку, 
возникают новые знакомства и контакты, про­
исходит общение со старшекурсниками,  актуа­
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лизируется такой коммуникативный аспект, как 
неконфликтность. Поэтому в процессе форми­
рования педагогической толерантности будущих 
специалистов сферы образования эффективны 
следующие направления работы: развитие пози­
тивного восприятия себя, выработка адекватной 
самооценки и поведения; содействие процессу 
личностного развития; изучение психологических 
закономерностей и способов эффективного и 
гармоничного межличностного взаимодействия; 
развитие адаптивных способностей.

К концу первого – началу второго года об­
учения в вузе возможно возникновение кризиса 
учебно-профессионального развития студента, 
который характеризуется отсутствием реальных 
представлений о своей жизни и деятельности, 
дискомфортом в процессе обучения, возможно, 
поэтому актуализируются такие качества, как 
фрустрация (k = 0,23), самооценка (k = 0,15) и 
психическая устойчивость (k = 0,16), а альтруизм 
(k = 0) теряет свою значимость. В данный период 
эффективно развитие навыков саморегуляции и 
позитивного восприятия себя.

К началу третьего курса завершается станов­
ление студенческой идентичности, а под влиянием 
летней педагогической практики у студентов на­
чинает складываться профессиональная идентич­
ность, возможно, поэтому сила влияния шкалы 
«жизненная удовлетворенность» утрачивает свою 
значимость. У студента, прошедшего практику в 
детском оздоровительном лагере, начинает вы­
рабатываться собственное представление о буду­
щей профессиональной деятельности, возникает 
вопрос, связывать ли свою судьбу со школой, 
поэтому становятся значимы такие качества, как 
альтруизм (k = 0,3), выносливость по отношению 
к фрустрационным ситуациям (k = 0,19) и адек­
ватная самооценка (k = 0,16). В связи с этим мы 
считаем, при формировании педагогической толе­
рантности на третьем курсе следует продолжать 
особое внимание уделять развитию позитивного 
восприятия себя, выработке адекватной само­
оценки и овладению эффективными методами 
преодоления стрессового напряжения, а также 
повышению социальной перцепции и коммуни­
кативной компетентности.

На IV курсе продолжается влияние на фор­
мирование педагогической толерантности вы­
носливости по отношению к фрустрационным 
ситуациям (k = 0,21) и самооценки (k = 0,21), при­
чем отмечается более высокий коэффициент, чем 
на третьем курсе обучения. Это можно объяснить 
изменением социальной ситуации профессио­
нального развития, так как в ходе педагогической 
практики в школе студенты сталкиваются с про­
фессиональными задачами и у них изменяется 
отношение к себе, к изучаемым в вузе предметам, 
происходит осознание недостаточности знаний 
и опыта для решения всего многообразия пси­
холого-педагогических задач. Следовательно, в 
данный период при формировании педагогиче­

ской толерантности следует уделять внимание 
развитию позитивной профессиональной и 
личностной самооценки студентов, изменению 
стереотипов поведения, развитию социально-пси­
хологической устойчивости, совершенствованию 
навыков решения конфликтов в межличностном 
и профессиональном взаимодействии.

Для более детального изучения содержания 
педагогической толерантности, мы опросили 
учителей школ города Саратова и Саратовской 
области (всего в исследовании принял участие 
121 учитель). По отработанному алгоритму по­
строения конструкта педагогической толерант­
ности был создан конструкт педагогической толе­
рантности для педагогов, в который вошли почти 
те же личностные качества, что и в конструкт 
педагогической толерантности для студентов: 
жизненная удовлетворенность, выносливость по 
отношению к фрустрационным ситуациям, адек­
ватная самооценка, рефлексивность, внутренний 
локус контроля, признание и принятие индивиду­
альности других, неконфликтность, психическая 
устойчивость, не вошел только альтруизм. 

Следует отметить, что коэффициенты силы 
влияния отдельных качеств на обобщенный ре­
зультат отличались друг от друга. Самые высо­
кие коэффициенты «силы влияния» на уровень 
педагогической толерантности имеют шкалы: 
жизненная удовлетворенность (k = 0,2) и вы­
носливость по отношению к фрустрационным 
ситуациям (k = 0,4). Возможно, это связано с тем, 
что профессиональная педагогическая деятель­
ность отличается повышенной эмоциональной 
напряженностью, частыми стрессами (большей 
частью это женщины), что объясняется большими 
перегрузками на работе и дома, низкой оплатой 
труда, недостаточным вниманием, уделяемым 
семье – все это приводит к фрустрации. Теря­
ется значимость альтруистического поведения, 
признающего обязанностью человека ставить 
интересы других выше личных, появляется 
установка, направленная на собственное благо­
получие. Поэтому главным в процессе формиро­
вания педагогической толерантности учителей 
становится развитие адаптивных способностей, 
навыков психологической саморегуляции, умений 
эффективно использовать методы преодоления 
стрессового напряжения (копинг-стратегии), что, 
в конечном счете, должно привести к позитивным 
изменениям в системе ценностных ориентаций, 
жизненных и профессиональных смыслов.

Заключение

Итак, с помощью эмпирического исследова­
ния нами была выявлена специфика проявления 
педагогической толерантности будущих специ­
алистов сферы образования: в процессе про­
фессиональной подготовки наибольшее влияние 
на повышение у них уровня сформированности 
педагогической толерантности оказывают опреде­
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ленные качества личности: инвариантные – адек­
ватная самооценка и выносливость по отношению 
к фрустрационным ситуациям и вариативные: 
на I курсе – альтруизм и неконфликтность; на II 
– психическая устойчивость; на III – альтруизм, 
на IV – признание и принятие индивидуальности 
других. На основе полученных данных были 
предложены приоритетные направления педа­
гогической деятельности, которые были учтены 
при моделировании процесса формирования 
педагогической толерантности будущих специ­
алистов сферы образования: на I курсе – развитие 
адекватной самооценки, работа, направленная на 
повышение уровня эффективного и гармоничного 
межличностного взаимодействия; на II – раз­
витие навыков саморегуляции и овладение ко­
пинг-стратегиями; на III – выработка адекватной 
самооценки, овладение эффективными методами 
преодоления стрессового напряжения, развитие 
социальной перцепции и повышение коммуника­
тивной компетентности; на IV курсе – развитие 
позитивной профессиональной и личностной 
самооценки студентов, изменение стереотипов 
поведения, развитие социально-психологической 
устойчивости, совершенствование навыков реше­
ния конфликтов в межличностном и профессио­
нальном взаимодействии.

Таким образом, изучение содержания педа­
гогической толерантности как интегративного 
профессионально значимого качества личности 
позволило выявить специфику ее проявления, а 
также сформулировать приоритетные направле­
ния работы со студентами в процессе формирова­
ния ее на том или ином этапе профессиональной 
подготовки.
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Academy); Julian  B.  Rotter’s “Method for diagnostics of subjective 
control level”; “Method for studying personal social creativity” and 
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in the process of forming pedagogical tolerance in students in the 
course of their professional training.
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Представлены данные теоретического анализа проблемы 
формирования социальной успешности личности подростко-
вого возраста. Показано, что социальная успешность, являясь 
предпосылкой и следствием социального взаимодействия, 
свидетельствует о способности человека осознавать себя в 
обществе как социально полноценного субъекта, самостоя-

тельно определять для себя цели и достигать их. Раскрыта 
специфика формирования социальной успешности личности 
подростка, обусловленная совокупностью факторов: конфигу-
рацией ценностей-потребностей подростка, «Мы»-концепцией, 
внутригрупповой позицией школьника. Прикладной аспект ис-
следуемой проблемы может быть реализован в формулирова-
нии психолого-педагогических условий оптимизации формиро-
вания социальной успешности личности подростка в процессе 
школьного обучения.
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Введение

Эффективной социализации молодежи как 
одной из значимых проблем, стоящей перед со­
временной системой образования, способствует 
важная особенность личности – социальная успеш­
ность, о которой в педагогических кругах нашей 
страны начали говорить сравнительно недавно.

Анализ философской, психолого-педагоги­
ческой литературы и практики социального вос­
питания дает основания понимать под социаль­
ной успешностью такие особенности личности, 
которые, интегрируясь, позволяют полноценно 
включаться в систему социальных связей и от­
ношений, способствуя приобретению социально 
необходимого статуса, на основе которого человек 
строит взаимоотношения с другими людьми и 
относится к себе. Социальная успешность, яв­
ляясь предпосылкой и следствием социального 
взаимодействия, свидетельствует о способности 
человека осознавать себя в обществе как социаль­
но полноценного субъекта, самостоятельно опре­
делять для себя цели и достигать их, о развитости 
осознанного чувства собственного достоинства, 
уверенности в своем положении в обществе.

Действительно, состояние успешности во 
многом способствует формированию важных для 
человека качеств: уверенности в себе, самоуваже­
ния, прочих достоинств, в то время как ощущение 
своей ущербности, неполноценности, неверие 
в свое «Я» все чаще являются источником зам­
кнутости, агрессивности, а порой и жестокости 
молодежи, что становится острой социальной 
проблемой. Следовательно, перед обществом сто­
ит важная задача – обеспечить процесс сохране­
ния и повышения ценности растущим человеком 
своего «Я». В педагогическом контексте именно 
образовательное учреждение должно помочь ему 
в решении этой проблемы путем создания благо­
приятных педагогических условий для удовлет­
ворения данной жизненной потребности. Мало 
того, на практике существует уже немало форм и 
методов ее решения, но в большинстве случаев – в 
отношении старшеклассников.

Специфика формирования социальной 
успешности подростка

Состояние социальной успешности человека 
важно на всех этапах его жизни, но особую значи­
мость оно приобретает в подростковом возрасте, 
являющемся переломным, переходным, критиче­
ским этапом для ребенка.

Необходимо отметить, что особенности 
протекания и продолжительность подросткового 
возраста зависят от уровня развития общества: 

подростковый период выделяется не во всех 
обществах, а лишь с высоким уровнем цивили­
зации [1]. Индустриальное развитие приводит к 
тому, что требуется все более продолжительное 
время для общественного и профессионального 
обучения детей и, следовательно, расширения 
рамок этого возраста.

Подростковый возраст – не просто этап в 
развитии ребенка, находящийся между детством 
и зрелостью, – это период между первичной, не­
определенной духовной структурой ребенка и 
точной, определившейся структурой взрослого 
человека [2], возраст, являющийся значимым для 
духовного развития личности,  для формирования 
ее ценностей. О психологическом содержании под­
росткового возраста дискутируют отечественные 
психологи: несмотря на большое число исследова­
ний, единого мнения относительно таких ключевых 
понятий, как ведущая деятельность подростков, 
основные новообразования возраста нет.

В этот период происходит физиологическое 
взросление, половое созревание, которые вызыва­
ют бурный рост, диспропорции тела, неуклюжесть, 
неловкость. В это же время происходит определе­
ние и стабилизация культурных интересов ребенка 
(интерес к какому-либо направлению в культуре, 
движению, содержанию, интерес к предмету, за­
нятию). Заметим, что личностное развитие под­
ростка связано, главным образом, с определением 
жизненных ценностей. Именно в общении человек 
способен в большей степени оценить себя и других. 
Несмотря на зависимость от родителей, от школы, 
духовных стандартов и культурных запретов в 
подростковом возрасте у ребенка формируется 
собственный взгляд на мир, религию, моральные 
нормы и социальное устройство общества. Таким 
образом, подростковый период можно назвать 
периодом формирования ценностной установки 
на взрослую и серьезную жизнь.

Наиболее значимым фактором, влияющим 
на социальное поведение человека, являются 
ценности-потребности человека, которые, со­
гласно трудам А. Маслоу, можно разделить на две 
группы: фундаментальные потребности (базовые) 
и метапотребности. Фундаментальные потребно­
сти у всех людей одинаковые; они доминируют в 
иерархии потребностей, следовательно, должны 
удовлетворяться в первую очередь. Что касается 
метапотребностей, то они зависят от психоло­
гических, возрастных особенностей человека, 
следовательно, изменяются на протяжении всей 
жизни. Личностными потребностями становятся 
те личностные смыслы, которые являются значи­
мыми для собственного «Я» [3]. С точки зрения 
Д. А. Леонтьева, именно ценности определяют, 
что для человека значимо, а что нет, почему и 
какое место те или иные объекты или явления 
занимают в его жизни [4; 5].

Обобщая определения ценностей многих 
зарубежных авторов, Шварц и Билски выделяют 
следующие их характеристики:
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– ценности – это убеждения (мнения), но это 
не объективные идеи, наоборот, когда ценности 
активизируются, они окрашиваются чувством;

– ценности – желаемые человеком цели (на­
пример, равенство) и образ поведения, который 
способствует достижению этих целей (например, 
честность, склонность к помощи);

– ценности выступают как стандарты, кото­
рые руководят выбором или оценкой поступков, 
людей, событий;

– ценности упорядочены по важности от­
носительно друг друга; упорядоченный набор 
ценностей формирует систему ценностных при­
оритетов; разные культуры и личности могут быть 
охарактеризованы системой их ценностных при­
оритетов (ценностей-потребностей) [6].

Для подросткового возраста свойственны 
свои ценности-потребности, являющиеся ори­
ентирами жизнедеятельности, которыми руко­
водствуется подросток в реальных жизненных 
ситуациях. На формирование ценностей в под­
ростковом возрасте оказывает влияние ряд пока­
зателей: первый из них – определенный уровень 
умственного развития подростка, способность 
воспринимать, применять и оценивать соответ­
ствующие нормы и поступки.

В подростковый период созревания происхо­
дит поиск и выбор новых целостностей, меняется 
отношение к себе и к миру: подростки постоянно 
что-то доказывают друг другу и самим себе; они 
общаются на темы, затрагивающие моральные 
и нравственные вопросы, межличностные отно­
шения; появляется интерес к исследованию себя, 
уровня развития своих способностей, поэтому 
ребенок в подростковом возрасте может замкнуть­
ся, он чрезмерно самокритичен и чувствителен к 
любой критике, которая может вызвать бурную и 
непредсказуемую реакцию.

В процессе самопознания подросток начи­
нает понимать, что его личный социальный опыт 
не является единственным критерием. Стремясь 
расширить свои социальные горизонты, обре­
сти собственное видение мира, он знакомится с 
альтернативным социальным опытом, с другими 
ценностями и правилами, постигая их в процессе 
общения, чаще всего со сверстниками. Именно в 
этот период ценности-потребности, привитые ре­
бенку в детстве, либо укореняются в его сознании, 
либо изменяются.

Второй показатель – эмоциональное развитие 
подростка.

Этот период характеризуется бурными вну­
тренними эмоциональными переживаниями и 
трудностями. Подростки могут ощущать себя 
несчастными, плакать, некоторым иногда кажется, 
что люди смотрят на них как-то не так, говорят о 
них что-то плохое, смеются над ними, поэтому в 
подростковом возрасте появляются социальные 
фобии. Подростки замыкаются в себе, становятся 
застенчивыми и придают большое значение недо­
статкам своей внешности и поведения, что часто 

приводит к нежеланию общаться, встречаться с 
некоторыми людьми; появляются страхи откры­
тых и закрытых пространств.

Третьим показателем, оказывающим влияние 
на формирование ценностей в подростковом воз­
расте, является накопление личного опыта, более 
или менее самостоятельных моральных поступков 
и последующей их самооценки. В этот период у 
подростка появляется своя позиция, он считает 
себя уже достаточно взрослым и относится к себе 
как к взрослому, хочет, чтобы все (и, в первую 
очередь, учителя, родители) относились к нему, 
как к равному, при этом подросток требует прав, 
но не возлагает на себя практически никаких 
обязанностей. Каждый подросток стремится к 
самостоятельности, что выражается в том, что 
как контроль, так и помощь отвергаются: все 
чаще от него можно услышать: «Я сам все знаю!». 
Нужно понимать, что подобная «самостоятель­
ность» может стать причиной конфликтов между 
родителями и детьми в этом возрасте, т. е. тогда, 
когда появляются собственные вкусы и взгляды, 
оценки, линии поведения.

Четвертый показатель – влияние социальной 
среды, дающей ребенку конкретные примеры 
нравственного и безнравственного поведения, 
побуждающей его поступать так или иначе  [7]. 
Одна из главных потребностей подросткового 
возраста – понимание, которое необходимо под­
ростку так же, как понимание, одобрение его 
поступков, представлений, увлечений, он чаще 
всего не находит в общении со взрослыми, но с 
большой радостью обнаруживает при общении 
со сверстниками, что является ведущим типом 
деятельности в подростковом возрасте. Именно 
здесь осваиваются нормы социального поведе­
ния, морали, здесь устанавливаются отношения 
равенства и уважения друг к другу. Отношения 
подростков со сверстниками являются моделью 
их будущих социальных отношений с миром, 
а значит и влияют на формирование социально 
успешной личности [8]. В условиях группы отно­
шения, в том числе и межполовые, формируются 
легче: компания – своеобразный полигон для от­
работки межличностных отношений.

В подростковом возрасте происходит форми-
рование «Мы»-концепции. Иногда она принимает 
довольно жесткий характер: «мы – свои, они – чу­
жие». Такой тип общения трудно назвать дружбой, 
это, скорее, поклонение общему идолу: поделены 
территории, сферы жизненного пространства, от­
ношения дружбы еще только предстоит освоить, 
увидеть в другом человеке такого же, как ты. Не 
всегда подросток в школе может найти друзей, 
единомышленников, и в этом случае он «уходит» 
из школы, чаще психологически, хотя нередко и 
буквально [9].

Человек – существо социальное, и поэтому 
зависим от окружающих, ребенок – существо, 
формирующееся и развивающееся, и поэтому 
зависим вдвойне. Безусловно, очень большое 
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влияние на формирование и развитие школь­
ника оказывает класс. Именно здесь в большей 
степени становится возможным удовлетворение 
школьником базовых социальных потребностей: 
в общении, самоактуализации, общественном 
признании. Общение пронизывает всю жизнь под­
ростков и накладывает отпечаток на все ее сферы 
(на учение, увлечения, отношения с родителями и 
др.). Собственный опыт взаимоотношений с дру­
гими людьми выступает как особая практика дей­
ствий подростков в коллективе, дает возможность 
реализации новых способностей, направлена на 
самоутверждение в этом коллективе, на реализа­
цию в нем норм отношений взрослых. Конечно, 
в целом нормы и правила заимствуются из отно­
шений взрослых. Однако в подростковый период 
пристально контролируется то, как каждый отста­
ивает свою честь, как осуществляются отношения 
с точки зрения равенства и свободы каждого; здесь 
высоко ценятся верность, честность и караются 
предательство, измена, нарушение данного слова, 
эгоизм, жадность и т. п.

Нормы в подростковых группах формируется 
довольно стихийно, контроль за ними осуществля­
ется в максималистских формах. Если подросток 
подвел, предал, бросил, он может быть избит, ему 
могут объявить бойкот и оставить в одиночестве. 
Подростки жестко оценивают сверстников, кото­
рые не уважают себя, не имеют собственного мне­
ния, не умеют отстаивать свои интересы. Необхо­
димо отметить, что внутри любой группы человек 
имеет определенный статус, который по-разному 
влияет на формирование и развитие его личност­
ных особенностей. Благополучная внутригруп­
повая позиция школьника ведет к расширенным 
контактам, развивая коммуникативные качества, 
формируя уверенность в себе, своих силах. Если 
в ценности класса включена значимость учебной 
деятельности и ученик это принимает, то он ста­
рается лучше учиться, что приводит к быстрому 
интеллектуальному развитию. Но может быть и 
так: класс принимает антигуманные социальные 
ценности: для ребенка с высоким статусом и ярко 
выраженной зависимостью от мнения группы 
значимость взаимоотношений с одноклассниками 
может оказаться выше отношений со взрослыми, 
учебной деятельности и прочих социально при­
емлемых ценностей.

Вместе с тем намного больше психологиче­
ских проблем возникает с детьми, чье положение 
в классе можно расценить как неблагополучное. 
Низкий внутригрупповой статус создает достаточ­
но серьезные проблемы для социальной адапта­
ции ребенка и формирования важных социальных 
эмоционально-мотивационных качеств личности. 
Школьник, лишенный общения со сверстниками 
или испытывающий дискомфорт, страх общения, 
растет замкнутым, зачастую угрюмым, постепен­
но «гаснет» потребность в общении.

Таким образом, влияние группы на развитие 
ребенка велико. В зависимости от статуса, зани­

маемого ребенком в группе, у него может фор­
мироваться тот или иной комплекс психологиче­
ских особенностей [8]. Адекватное отношение, 
понимание окружающими процесса взросления 
ребенка непосредственным образом влияет на 
его физическое и психическое благополучие [10].

Достаточно большое влияние на эффектив­
ность процесса формирования социальной успеш­
ности подростка оказывает чувство социальной 
безопасности. Социальная безопасность – состо­
яние защищенности важных интересов личности, 
общества и государства от внутренних и внешних 
угроз. Под жизненно важными интересами при 
этом понималась совокупность потребностей, 
удовлетворение которых надежно обеспечивает 
существование и возможности прогрессивного 
развития личности, общества и государства [11].

Социальная безопасность рассматривается 
в широком и узком смысле. В широком смысле 
социальная безопасность близка к безопасно­
сти общества, так как рассматривает все сферы 
жизнедеятельности людей. В узком – социальная 
безопасность предполагает устойчивое развитие 
социума, функция которого – воспроизводство 
человеческого рода. По нашему мнению, одним 
из основополагающих условий достижения со­
циальной безопасности личности и общества в 
трансформируемой России является обеспечение 
расширенного воспроизводства и всестороннего 
раскрытия личностного потенциала каждого 
члена общества.

Наиболее существенное влияние на воспита­
ние личности оказывает семья, так как основную 
информацию о мире и о себе ребенок получает 
от родителей. Семья – малая (первичная) группа, 
состоящая из лиц, связанных двумя типами отно­
шений – супружества и родства – которая обеспе­
чивает человеку эмоциональную стабильность, 
безопасность и личностный рост. Семья имеет 
ряд функций, их можно разделить на институци­
ональные и базисные, институциональные носят 
безличный характер, например: функция воспро­
изводства; первичный социальный и сексуальный 
контроль;  экономическая поддержка детей. 

Базисные функции направлены на то, чтобы 
человек удовлетворял свои личные потребности 
в семье, например:

– удовлетворение потребности в любви;
– эмоциональная поддержка и развитие ин­

дивидуальности;
– самоутверждение, самореализация, лич­

ностный рост;
– функция формирования позитивных от­

ношений.
В настоящее время большее значение при­

обрели следующие функции: психологическая 
безопасность, эмоциональная удовлетворенность 
всех членов семьи и подготовка детей к жизни 
в обществе  [8]. Известный московский педагог 
А. Н. Тубельский писал о драматичности отноше­
ний взрослого и подростка: «Старшие поколения 
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<…> росли с идеалами и жизненными ценностя­
ми. Их можно было принимать или не принимать, 
но они были. И на этой основе каждое поколение 
определяло свое будущее. Жизнь сегодняшних 
подростков трагична в буквальном смысле. У них 
уже сложилось ощущение своей ненужности в 
обществе. Чем в основном озабочены родители 
и педагоги? Накормить, одеть, дать образование, 
помочь поступить в институт. Зачем, ради чего 
жить дальше – на эти вопросы нет ответов ни у 
старших, ни у самих 11–16-летних» [12, с. 43]. 
Безусловно, стремление к тому, чтобы дать свое­
му ребенку как можно больше нужного в жизни, 
характерно практически для всех родителей. И 
именно от того, в какой семейной атмосфере 
(среде) воспитывается подросток, зависит, будет 
ли он ощущать свою ненужность или нет.

Я. Корчак выделяет четыре типа «воспиты­
вающих сред» – догматическую, безмятежную, 
карьерную, творческую – отличительной особен­
ностью которых является формирование пассив­
ной/активной, независимой/зависимой личности 
в условиях, характерных для каждой из данных 
сред  [13]. Исходя из сказанного, удовлетворен­
ность своей жизнью, социальная успешность 
ребенка во многом зависит от того, в какой среде 
он растет.

Заключение

Таким образом, можно сделать вывод, что 
при создании педагогами совместно с родителями 
условий, способствующих обеспечению потреб­
ностей личности в подростковом возрасте и при 
учете специфики формирования социальной 
успешности подростка, появится возможность 
способствовать эффективному процессу форми­
рования социальной успешности подростка.
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The article presents theoretical analytical data regarding the problem 
of teenagers’ social success formation. Social success is a precondi-
tion and consequence of social interaction. It indicates the ability of a 
person to realize him/herself in a society as a socially functional subject, 
determine his/her own goals, and achieve them. The study cleares up 
the specifics of teenagers’ social success formation based on the com-
bination of factors: configuration of values and needs of a teenager; 
“We” – concept, intra-group position of a schoolchild. Applied aspect 
of the problem under study can be implemented in formulation of psy-
chological and pedagogical conditions for optimization of social success 
formation in teenagers in the course of school education.
Key words: personality, teenage years, social success, values and 
needs, “We”-concept, intra-group position of a schoolchild.
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Обсуждается проблема изучения пропедевтики в геометрии в 
контексте развития личности школьника. Приведены данные ана-
лиза концепций, поддерживающих интегрированное изучение 
стереометрии и планиметрии. Представлена авторская схема 
изучения приложений пропедевтики в контексте развития лич-
ности школьника, при этом используется понятие «взаимопро-
никающие фигуры», сформулированное И.  С.  Якиманской для 
плоских (двухмерных) фигур, уточненное авторами для трех слу-
чаев (одномерных, двухмерных и трехмерных фигур). На основе 
учета отличия учащихся в подходе к решению геометрической 
задачи представлены задачи: 1)  на воображение без опоры на 
восприятие; 2)  на воображение с опорой на восприятие. Авторы 
приходят к выводу, что без базовой геометрической подготовки 
невозможно достичь высокого уровня образования, в силу этого 
расширяется круг школьников, для которых математика, в част-
ности геометрия, становится профессионально значимым пред-
метом.
Ключевые слова: пропедевтика в геометрии, дидактические 
блоки, взаимопроникающие фигуры, аналогия, левое и правое 
полушарие, открытые задачи, мотивация, зона актуального и 
ближайшего развития, личность школьника.

Введение

По мнению ряда исследователей и согласно  
Федеральному государственному образователь­
ному стандарту второго поколения (ФГОС) про­

педевтическое изучение геометрического мате­
риала, основанное на интегрированном изучении 
курсов стереометрии и планиметрии, становится 
реальной необходимостью в контексте развития 
личности школьника.

Развернувшийся в последние годы процесс 
обновления содержания общего образования на­
ходит выражение не только в создании новых не­
традиционных предметов – экологии, экономики, 
риторики и т. д., – но и в разработке и реализации 
новых подходов в преподавании базовых дисци­
плин, прочно утвердившихся в учебном плане. 
Среди школьных предметов эти подходы осущест­
вляются и в преподавании такого предмета, как 
геометрия, в частности в его пропедевтическом 
курсе.

Теоретико-концептуальные основания изучения 
пропедевтики в геометрии в контексте развития 
личности школьника

Проблема изучения пропедевтического кур­
са геометрии, основанного на фузионистском 
подходе (фузионизм подразумевает слитное изу
чение разделов, в данном случае – двух частей 
геометрии – планиметрии и стереометрии),  не 
нова. Упоминал о нем еще персидский мысли­
тель Ибн Сина Абу Али Хусейн ибн Абдаллах 
(Авиценна: 980 – 1037), слитное изучение свойств 
плоских и пространственных фигур поддерживал 
и французский математик XVIII в. Ж. Даламбер. 
Пропедевтика (от греч. προπαιδεύω – предвари­
тельно обучаю) – введение в какую-либо науку, 
предварительный, вводный курс, систематически 
изложенный в сжатой и элементарной форме, 
предшествующий более глубокому изучению 
предмета.
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Анализируя математическую, педагоги­
ческую и методическую литературу, учитывая 
личный опыт работы в школе, мы пришли к 
выводу, что традиционное изучение школьного 
курса геометрии – по разделам планиметрии и 
стереометрии – имеет ряд недостатков. Прежде 
всего, раздельное изучение свойств фигур на 
плоскости и в пространстве не позволяет ученику 
увидеть многих общих закономерностей геоме­
трии; приложения планиметрии искусственны 
или слишком упрощены, если не отражают в 
должной мере связь геометрии с окружающим 
миром, тем более что многое об окружающем 
мире изучается рано, параллельно с курсом гео­
метрии 5–9 классов [1].

На эффективность совместного изучения 
планиметрического и стереометрического мате­
риалов указывал Г. Д. Глейзер [2]. Разделяет его 
точку зрения В. А. Далингер. А. А. Столяр  [3] 
считал, что геометрия изолирована от остальных 
математических дисциплин; Г. Фройденталь [4] 
отмечал, что если изучение геометрии начина­
ется с восприятия пространства, то она тесно 
связана с действительностью [5]. Фузионизм 
поддерживал и всемирно известный математик, 
автор неевклидовой геометрии – Н.  И.  Лоба­
чевский [6], написавший первый учебник «Гео­
метрия», который историки назвали одним из 
первых курсов геометрии, он основан на идее 
фузионизма.

Мы живем в пространстве трех измерений, 
и плоскостные (двухмерные), а тем более ли­
нейные (одномерные) геометрические образы 
получаются лишь в результате некоего абстраги­
рования. Этот первичный характер трехмерных 
пространственных образов и вторичный характер 
двухмерных плоскостных и одномерных линей­
ных наводит на мысль отказаться от искусствен­
ного разделения геометрии на планиметрию и 
стереометрию и изучать обе части геометрии 
слитно. В окружающем человека реальном про­
странстве, как отмечает И. С. Якиманская, «нет 
ни одного плоского объекта, изучаемого в пла­
ниметрии» [7, с. 114].

В пользу взаимосвязанного изучения свойств 
плоских и пространственных фигур говорит и то 
обстоятельство, что в литературе за последнее 
время все чаще встречается подобный материал, 
включенный в курс планиметрии различными 
авторами. Но как показывает практика обучения 
геометрии, все эти возможности, предлагаемые 
учителю, не смогут заменить последовательного 
изучения курса геометрии в основной школе, 
основанного на интегрированном изучении пла­
ниметрии и стереометрии.

Главное при изучении пропедевтического 
курса – это показать красоту геометрии, её 
уникальность в системе обучения школьников. 
Практика обучения математике и специальные 
исследования говорят о том, что интерес обу­
чающихся к изучению геометрии отличается от 

интереса к изучению алгебры. В первую очередь 
объяснением тому является функциональная 
ассиметрия полушарий головного мозга. Правое 
и левое полушария отвечают за разные сферы 
деятельности: одно за воображение и творчество, 
другое за логику и расчет. Правое полушарие 
обрабатывает одновременно большое число де­
талей, элементов, осуществляя одномоментное 
схватывание рассматриваемой «картины», левое 
же обрабатывает поступающую информацию по­
элементно, производя анализ каждой отдельной 
порции.

Усиленное внимание школы к абстрактно-
логическому является тормозом развития право­
го полушария по сравнению с левым, и поэтому 
у большего числа учеников интерес к алгебре и 
соответственно знания выше, чем к геометрии. 
Об этом свидетельствуют и результаты как 
олимпиад различного уровня, так и результаты 
ЕГЭ и ГИА по математике. Состояние геометри­
ческой составляющей в общей математической 
подготовке отражается и на соответствующей 
подготовке учителей математики.

Как известно, в 5–6-х классах происходит 
переход от наглядно-образного мышления к 
абстрактному, и геометрия как один из самых 
абстрактных разделов математики способству­
ет развитию «правополушарной» способности 
к улавливанию множества связей предметов и 
явлений. По мнению психологов (И. С. Якиман­
ская и др.) и методистов (В. А. Гусев, Г. Д. Глей­
зер, А. Я. Цукарь и др.), систематический курс 
геометрии начинают изучать в школе позднее 
сензитивного (психологически благоприятного) 
периода для её изучения. Исследователи считают, 
что наглядно-образное мышление и воображение 
наиболее полно развиваются у обучающихся, 
начиная с младшего школьного возраста, а воз­
раст 10–11  лет является самым подходящим 
для развития наглядно-образного мышления и 
воображения. Учитывая эту особенность (при 
взаимосвязанном изучении свойств плоских 
и пространственных фигур), нами  выделены 
дидактические блоки: 1) куб – квадрат; 2) парал­
лелепипед – прямоугольник.

Мы обобщили понятие «взаимопроника­
ющие фигуры», применимое для одномерных, 
двухмерных и трехмерных фигур, введен­
ное И. С. Якиманской для плоских (двумерных) 
фигур. «Взаимопроникающие фигуры», по ее 
мнению, те, которые имеют часть общей пло­
щади: одними своими частями они перекрывают 
друг друга, другими – не совпадают. «Взаимопро­
никающие фигуры» имеют часть общей длины 
(площади или объема).

Прорабатывая один и тот же материал, 
один ученик успешно использует словесную 
форму, другой – переводит его в графический 
образ и  т.  д. В связи с этим на основе учета 
отличия учащихся рассмотрены задачи: 1) на 
воображение без опоры на восприятие (задачи 
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на мысленное перемещение и реконструкцию 
геометрических фигур, заданных по описанию 
и т. д.); 2) на воображение с опорой на воспри­
ятие (на осмысление чертежа,  перекраивание 
фигур и т. д.). Мы приведи примеры составлен­
ных таким образом задач (1–4); задачи 1.1.–1.2. 
(рис. 1, 2) являются одномерными и двухмерны­
ми аналогами исходных. Все задачи являются 
приложением к логически организованному 
материалу. Таким образом, при разработке со­
держания мы учли сензитивный период для 
развития воображения.

Наибольший интерес вызывают задачи, в 
которых требуется самостоятельно составить, а 
затем и решить те, которые развивают идею ис­
ходных. Условие первой задачи (на воображение 
с опорой на восприятие) может быть сформули­
ровано, таким образом, по усмотрению учителя, 
что ее можно отнести к задаче на воображение 
без опоры на восприятие (задача 4).

Задача 1. Рассмотрите внимательно рис. 1. 
Сколько взаимопроникающих фигур изображено 
на этом рисунке?

 
 
 
 
 
 

Рис.1. Определение взаимопроникающих фигур. 
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Рис. 1. Определение  
взаимопроникающих  

фигур

Задача 1.1. Представьте мысленно конфигу­
рацию, являющуюся двухмерным аналогом для 
данного куба, состоящуюся из сложенных в два 
слоя по четыре маленьких кубика. Из какой фи­
гуры составлена эта конфигурация? Сосчитайте 
сколько в ней таких фигур.

Задача 1.2. Представьте мысленно конфигу­
рацию, являющуюся одномерным аналогом для 
данного куба, состоящуюся из сложенных в два 
слоя по четыре маленьких кубика. Из какой фи­
гуры составлена эта конфигурация? Сосчитайте 
сколько в ней таких фигур.

Такие задачи, в основном, предлагаются 
на геометрическом материале, где отдельные 
элементы фигур «взаимопроникают», т. е. часть 
одной фигуры или же фигура целиком входит в 
другую. Предлагая эти задачи, учитель обучает 

школьников восприятию геометрических фигур 
через анализ, т. е. разбиение на части.

Задача 2. Рассмотрите внимательно рис. 2, а. 
Сколько взаимопроникающих фигур изображено 
на этом рисунке? 

Задача 2.1. Подумайте, как связаны первые 
четыре фигуры (рис. 2, а).

Задача 2.2. постройте соответствующие три 
фигуры, которые точно так же связаны с первой 
фигурой (рис. 2, б).

Тематика этих заданий на поиск аналогий 
(греч. analogos – сходство, соответствие между 
предметами, явлениями и понятиями) соответ­
ствует курсу математики 5–6  классов; обучаю­
щимся можно также предложить дома составить и 
решить аналогичные задачи, используя другие фи­
гуры, к примеру, прямоугольный параллелепипед.

Цепочка задач на подсчет кубов направлена, 
в первую очередь, на выявление геометрического 
зрения, уровней анализа и синтеза, алгоритмиче­
ской культуры. Она построена таким образом, что 
при переходе к каждому последующему заданию 
увеличивается число искомых фигур (кубов, ква­
дратов и т. д.).

Задача 3. Какое минимальное число плоских 
разрезов нужно сделать, чтобы разделить куб на 
64 маленьких кубика? После каждого разреза раз­
решается перекладывать части куба как угодно.

Указание. Решение задачи можно показать 
учащимся и как связь со степенями (связь ариф­
метики и геометрии): 64 = 8 ∙ 8 = 26.

При разработке комплекса задач мы оста­
новились в основном на тех, которые требуют 
проявления интуиции и сообразительности: они 
наилучшим образом характеризуют интеллек­
туальное развитие, особенности обучающихся 
рассматриваемой возрастной группы и дающих, 
на наш взгляд, большие возможности при рас­
ширении базы – математического развития и 
математических способностей, а в целом – для 
развития личности школьника.

Задача 4. Представьте мысленно конфи­
гурацию, состоящую из сложенных в два слоя 
четырех маленьких кубиков. Сосчитайте сколько 
в ней кубов.

Роль пропедевтики геометрических знаний 
становится важной, поскольку в федеральных 
государственных образовательных стандартах 
общего образования второго поколения отмече­
но, что система математического образования в 
основной школе должна стать более динамичной 
за счет вариативной составляющей на всем протя­
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Рис. 2. Определение взаимопроникающих фигур и аналогий
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жении второй ступени общего образования [8]. В 
примерной программе основного общего образо­
вания (математика) предусмотрено значительное 
увеличение активных форм работы, направленных 
на развитие личности школьника [9].

В курсе математики 1–6 классов недостаточно 
сведений о пространственных фигурах, поэтому 
обучающиеся основной школы должны быстро 
перестроить свою структуру психических опе­
раций и учиться мыслить в не привычном для 
них трехмерном пространстве, а в плоскости 
(к изучению стереометрии переходят только в 
10-м классе).

Содержание курса должно включать и мате­
риал открытого типа, в частности предлагать от­
крытые задачи, решение которых не однозначно, 
а подразумевает множество вопросов и соответ­
ственно множество ответов, т. е. неоднозначность 
решения или же неопределенное решение. Такое 
направление способствует, как показывает прак­
тика обучения геометрии в основной школе, фор­
мированию многозначности видения, в частности 
геометрического видения. Например, ученик 
посмотрел в окно и придумал задачу на приме­
нение разверток. Она может быть многоплановой 
(например, задачи на реальное или мысленное 
воссоздание разверток по конфигурации фигур 
или на воссоздание конфигураций фигур по их 
разверткам, на сопоставление разверток и т. д.) 
[10]. Такое содержание задач обладает практи­
ко-ориентированной направленностью при их 
решении ученики оперируют пространственными 
образами; происходит развитие практических, в 
том числе и графических умений обучающихся; 
появляются навыки самоконтроля, а также осу­
ществляются внутрипредметные и межпредмет­
ные связи.

Отметим, что одна из особенностей содержа­
ния обучения отечественного образования, в отли­
чие от западного (в том числе и математического), 
заключается в том, что оно менее приближено 
к реальной жизни. Ведь как свидетельствуют 
психолого-педагогические исследования, при­
влечь внимание школьника, наиболее эффективно 
сформировать его мотивацию можно, если содер­
жание задач будет связано со знакомой учащимся 
обстановкой. Естественно, это направление на­
чали отражать и при составлении олимпиадных 
заданий различного уровня, итоговых аттестаций 
в основной и старшей школе в форме ГИА и ЕГЭ.

Здесь имеет смысл рассматривать внутрен­
нюю мотивацию, психическую по отношению к 
субъекту – обучающемуся, а не внешнюю (оценку 
или материальный стимул), обучение должно 
быть привлекательным для школьников, завися­
щим во многом от успешности их достижений, 
ученики могут испытывать чувство удовлетво­
рения от изучения того или иного фрагмента 
предмета. Для этого обучающимся должны быть 
понятны цели, что достигается ориентацией 
процесса учения – от зоны актуального до зоны 

ближайшего развития [11], которая достигается 
привлечением конкретно-исторического матери­
ала, использованием относящихся к математиче­
скому содержанию сведений, оказавших влияние 
на развитие математики и т. д.

Еще  В.  К.  Беллюстин отмечал: «Теоретич­
ность образования, не дающая возможность 
применения знания к делу, является вредным 
началом в современной системе образования, так 
как исключает возможность гармонического ду­
ховного развития человека, то есть параллельного 
развития ума, чувства, воли…» [12, с. 46]. В связи 
с этим необходимо представить геометрический 
материал в 5–6-х классах так, чтобы заинтересо­
вать обучающихся, создать объективные предпо­
сылки для формирования внутренней мотивации 
к изучению предмета, способствующей развитию 
личности школьника.

Заключение

Базовая геометрическая подготовка позволя­
ет достичь более высокого уровня образования 
(все больше специальностей связано с непо­
средственным применением геометрии: физика, 
химия, техника, информатика и др.), в силу этого 
расширяется круг обучающихся, для которых 
математика, в частности геометрия, становится 
профессионально значимым предметом. Цели 
обучения математике в основной школе по новым 
стандартам, включая геометрическую пропедев­
тику, определяются ее ролью в развитии общества 
в целом, развитии интеллекта, формировании 
личности каждого школьника.

Библиографический список

1. 	 Гусев В. А. Программа курса «Геометрия» для 5–11 кл. 
общеобразовательных учреждений. М., 2002. 32 с.

2. 	 Глейзер Г. Д. Каким быть школьному курсу геометрии // 
Математика в школе. 1991. № 4. C. 68–74.

3. 	 Столяр А. А. Педагогика математики. Минск, 1986. 
414 с.

4. 	Фройденталь Г. Математика как педагогическая зада­
ча : пособие для учителей : в 2 ч. Ч. 1. М., 1982. 208 с.

5. 	 Глейзер Г. И. История математики в школе. IX–X клас­
сы. М., 1983. 351 с.

6. .	Методика обучения геометрии : учеб. пособие для студ. 
высш. пед. учеб. заведений / под ред. В. А. Гусева. М., 
2004. 368 с.

7. 	 Федеральный государственный образовательный стан­
дарт основного общего образования. URL: http://www.
standart.edu.ru/ (дата обращения: 09.05.2013).

8. 	Примерные программы по учебным предметам. (Стан­
дарты второго поколения). Математика 5–9 классы  : 
проект. 2-е изд. М., 2011. 64 с. 

9. 	Виситаева М. Б. Развитие «геометрического зрения» 
учащихся при решении задач на применение разверток 
многогранников // Математика в школе. 2012. №  4. 
C. 7–16.



421

М. Б. Виситаева, М. И. Зайкин. Пропедевтическое изучение геометрического материала 

Педагогическая акмеология

10.	Зайкин М. И. Развитие творческой инициативы уча­
щихся при помощи геопланов // Математика в школе. 
1996. № 4. С. 19–22.

11.	Выготский Л. С. Воображение и творчество в детском 
возрасте : кн. для учителя. М., 1991. 90 с.

12.	Беллюстин В. К. Положение инспектора народных учи­
лищ // Педагогический вестн. Московского учебного 
округа (средняя и низшая школа). 1912. № 3. С. 46.
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The article discusses the problem of studying propaedeutics in ge-
ometry in the context of school student’s personal development. It 
supplies analytical data regarding concepts, which support integrated 
learning of sterometry and planimetry. The author presents an original 
scheme for learning (applying) propaedeutics in the context of school 
students’ personal development. At that, the author uses the term 
“interpenetrating figures”, which was introduced by I. S. Yakimans-
kaya for flat, two dimensional solid figures. The term was specified by 
the author for three cases (one, two and three dimensional figures). 
Based on consideration of the differences between school students in 
their approach to solving geometrical problems, there are two types 
of problems: 1) problems aimed at imagination without any perceptive 
support; 2) problems aimed at imagination with perceptive support. 
The author comes to the conclusion that it is impossible to achieve 
high educational levels without basic training in geometry. Therefore, 
the circle of school students, that consider mathematics in general 
and geometry in particular to be professionally significant, widens. 
Key words: propaedeutics in geometry; instructional blocks; interpen-
etrating figures; analogy, left and right brain; open problems, motivation; 
immediate and immediate development; personality of a school student. 
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Представлены данные теоретического анализа различных под-
ходов к определению критериев сформированности професси-
ональной межкультурной компетентности. Показано, что в каче-
стве таких критериев целесообразно выделять: мотивационный, 
когнитивно-операционный, деятельностный, рефлексивный. 
Описаны этапы внедрения технологии формирования профес-
сиональной межкультурной компетентности студентов (подго-
товительный, межкультурного взаимодействия, рефлексивный), 
включающие совместную деятельность студента и преподава-
теля. Отмечено, что на каждом этапе необходимо использовать 
специфические для каждого из них средства, методы, формы и 
педагогической деятельности, которые не дублируются.
Ключевые слова: профессиональная межкультурная компе-
тентность, технология формирования.

Введение

В современных социокультурных условиях не­
возможно представить себе коллектив (будь то класс 
в школе, студенческая группа в вузе или рабочий 
коллектив на предприятии), в котором его члены 
обладали бы абсолютно одинаковыми взглядами, 
вероисповеданием, национальной принадлежности 
и др. Сама ситуация присутствия таких разных 
людей в одной комнате уже есть конфликтная 
ситуация, которая при возможном столкновении 
их мировоззрений влечет за собой возникновение 
конфликтов. Данная проблема коснулась многих 
регионов России, население которых представле­
но несколькими десятков различных этнических 
групп. Негативные реалии современного общества, 
расистские и националистические предрассудки 
таят в себе огромный антигуманистический по­
тенциал, поэтому сегодня особенно необходимо 
воспитание, обучение детей, молодежи в духе 
терпимости к представителям различных культур. 
Основу для формирования у будущих специалистов 
компетентности профессионального межкультурно­
го взаимодействия желательно закладывать уже в 
школе – как в учебной, так и во внеучебной деятель­
ности, – развивать в вузе в процессе аудиторной и 
внеаудиторной работы.

Проблема формирования профессиональной 
межкультурной компетентности

В статье излагаются результаты исследо­
вания, посвященного формированию такого 

качества личности, как профессиональная меж­
культурная компетентность, а также педагогиче­
ского эксперимента, в котором принимали участие 
студенты и преподаватели высших учебных за­
ведений Саратова.

По результатам всероссийской переписи 
населения 2010 г. по Саратовской области было 
получено более 1000  различных вариантов от­
ветов населения на вопрос о национальной 
принадлежности, которые были систематизиро­
ваны примерно в 190 национальностей [1]. Для 
сравнения, по данным всероссийской переписи 
населения 2002 г. на территории Саратовской об­
ласти проживало 135 различных национальностей 
[2]. Равно, как растет количество проживающих 
национальностей на территории нашей области, 
также растет риск возникновения конфликтов на 
этой почве, что в свою очередь, требует опреде­
ленных знаний, умений, навыков для успешного 
регулирования функционирования многонацио­
нального коллектива.

Именно эта идея легла в основу технологии 
формирования такого качества личности, как про­
фессиональная межкультурная компетентность, 
необходимого специалисту любого профиля для 
успешного профессионального взаимодействия с 
представителями различных этнических групп и 
характеризующегося положительной устойчивой 
мотивацией к такому виду общения, наличием 
соответствующих знаний и умений применять 
их в реальных профессиональных ситуациях, 
а также готовностью и способностью успешно 
взаимодействовать с представителями различных 
этнических групп.

Как видно из нашего определения, форми­
рование этого качества подчинено определенной 
логике, а именно:

а) формирование положительной мотивации 
к взаимодействию с представителями различных 
этнических групп и соответствующих знаний;

б) моделирование и организация реальных 
ситуаций взаимодействия, предполагающих раз­
витие умений и навыков предвидения, разрешения 
и анализа возможных конфликтных ситуаций, 
творческое применение полученных знаний в 
новых ситуациях взаимодействия;

в) осуществление рефлексии деятельности.
К педагогическим условиям успешного фор­

мирования профессиональной межкультурной 
компетентности относятся: обеспечение адек­
ватного рефлексивного восприятия информации 
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о событиях, происходящих в окружающем мире; 
своевременное реагирование на изменения меж­
культурных отношений в коллективе; создание 
ситуаций добровольного принятия общих правил 
взаимодействия и взаимопомощи, предоставление 
студентам равных возможностей для самовы­
ражения и самореализации. Мы полагаем, что, 
опираясь на эти условия, процесс формирования 
профессиональной межкультурной компетент­
ности будет наиболее эффективным.

На основе анализа различных подходов к 
определению критериев сформированности про­
фессиональной межкультурной компетентности с 
учетом обозначенных нами компонентов в рамках 
данного исследования мы считаем целесообраз­
ным выделить следующие критерии и показатели 
сформированности профессиональной межкуль­
турной компетентности:

1)	мотивационный: интерес к межкультурно­
му взаимодействию, постановка и осознание его 
целей, наличие мотива достижения цели, мотивов 
повышения уровня межкультурной компетентно­
сти;

2)	когнитивно-операционный: наличие зна­
ний, умений, необходимых для успешного меж­
культурного профессионального взаимодействия, 
и способность применять их в новых условиях, 
умение предвидеть межкультурные конфликты и 
предупреждать, преодолевать, анализировать их;

3)	деятельностный: применение межкуль­
турных знаний, умений и навыков на практике 
в различных ситуациях межкультурного взаимо­
действия, умение оказывать помощь в адаптации 
в межкультурном обществе;

4)	рефлексивный: овладение аналитически­
ми и оценочно-информационными умениями, 
межкультурная профессиональная рефлексия, 
самокритичность, самоконтроль, самооценка 
специалиста.

При выделении уровней сформированности 
профессиональной межкультурной компетент­
ности мы руководствовались следующей логикой: 
человек, родившийся в любом социуме, на момент 
поступления в высшее учебное заведения уже 
накопил определенный опыт взаимодействия с 
представителями различных этнических групп. 
Такой опыт носит бытовой характер и представ­
ляет собой определенный уровень заинтересован­
ности в межкультурном взаимодействии, знаний 
о межкультурных различиях, умений взаимодей­
ствия с представителями различных этнических 
групп на начальном уровне, а также осмысление 
собственного опыта. В нашем исследовании 
все студенты уже находились на этом уровне 
проявления профессиональной межкультурной 
компетентности – на элементарном уровне. По 
мере работы со студентами над формированием 
положительной мотивации к профессиональному 
межкультурному взаимодействию и по приоб­
ретению межкультурных знаний у них возник 
качественно новый уровень изучаемой нами ком­

петентности – теоретический. После применения 
полученных знаний на практике и доведения их 
до автоматизма, т.  е. после формирования меж­
культурных умений и навыков студенты получали 
новый уровень профессиональной межкультурной 
компетентности – практический.

Исходя из выделенных критериев можно 
дать характеристику уровней сформированности 
профессиональной межкультурной компетентно­
сти. Бытийный уровень характеризуется: слабой 
мотивацией к осуществлению взаимодействия с 
представителями различных этнических групп; 
поверхностными знаниями в области професси­
ональных межкультурных отношений; несовер­
шенными умениями решений профессиональных 
задач в процессе межкультурного общения и 
разрешения конфликтов; слабой способностью 
к осуществлению анализа собственного опыта 
общения с людьми различных этнических групп 
или ее отсутствием, а также невозможностью 
использования своего опыта межкультурного 
взаимодействия в последующих ситуациях про­
фессионального общения.

Для теоретического уровня свойственны: 
положительная мотивация к успешному межкуль­
турному взаимодействию; твердые знания теории 
профессионального общения с представителями 
иной этнической группы; способность применять 
знания в смоделированных ситуациях общения 
с представителями этнических групп; умение 
анализировать полученный опыт и применять 
его в новых учебных ситуациях межкультурного 
взаимодействия.

Практический уровень предполагает: устой­
чивую положительную мотивация к осущест­
влению профессионального взаимодействия с 
представителями различных этнических групп; 
умение применять полученные ранее знания и 
опыт в новых реальных ситуациях общения, а 
также анализировать и корректировать как соб­
ственную линию поведения, так и поведение 
других во взаимодействии с представителями 
различных этнических групп.

Технология формирования профессиональной 
межкультурной компетентности студентов

Сам процесс внедрения технологии фор­
мирования профессиональной межкультурной 
компетентности студентов включает три по­
следовательных этапа совместной деятельности 
студента и преподавателя:

подготовительный, на котором происходит 
формирование и стимулирование положительной 
мотивации будущих специалистов к межкультур­
ному взаимодействию, получение ими соответ­
ствующих знаний;

межкультурного взаимодействия, осущест­
вляющийся в процессе деятельности будущего 
специалиста в поликультурной среде и подразуме­
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вающий овладение умениями адекватной оценки 
собственного опыта с последующим внесением 
корректив в новые ситуации межкультурного 
взаимодействия;

рефлексивный, подразумевающий итоговый 
анализ опыта деятельности в ходе непосред­
ственного взаимодействия с представителями 
различных этнических групп.

В качестве результата внедрения данной 
технологии выступает достижение студентами 
экспериментальной группы практического (наи­
более высокого) уровня сформированности про­
фессиональной межкультурной компетентности.

Описание этапов реализации технологии

Каждый этап технологии характеризуется 
наличием специфической цели, актуальной 
только для него, и направлен на формирование 
определенного компонента профессиональной 
межкультурной компетентности: мотивацион­
ного и когнитивного – на подготовительном 
этапе, деятельностного и рефлексивного – на 
этапе межкультурного взаимодействия и обще­
рефлексивном.

Так, специфической целью подготовитель­
ного этапа, который следует проводить на базе 
образовательного учреждения, является сти­
мулирование мотивационной сферы студентов 
(мотивационного компонента), формирование у 
них знаний и умений, необходимых для функ­
ционирования с представителями различных 
этнических групп (когнитивно-операционного 
компонента). Для достижения этой цели реко­
мендуется проводить занятия с использованием 
учебных видеофильмов, текстов песен, в которых 
затрагивается проблема взаимодействия с пред­
ставителями различных этнических групп; также 
следует организовывать встречи с представите­
лями различных этнических групп, использовать 
для этого возможности социальной сети Facebook 
[3]. Именно на этом этапе возможна реализация 
первого условия, описанного выше: обеспечения у 
студентов адекватного рефлексивного восприятия 
информации о событиях, происходящих не только 
в окружающем мире, но и в ближайшем окруже­
нии студентов (в семье, учебном заведении).

Для теоретической подготовки студентов 
следует применить нами разработанный  цикл бе­
сед, в процессе которых важно обсудить вопросы 
успешного профессионального взаимодействия с 
представителями различных этнических групп: 
техники предвидения, разрешения и профилак­
тики межкультурных конфликтов; адаптации 
и помощи в ней в полиэтническом коллективе; 
основные проблемы, связанные с преодолением 
«культурного шока» и «реверсивного культурного 
шока». На этом этапе также следует проводить 
тренинги и ролевые игры, тем самым обеспечивая 
имитацию ситуаций взаимодействия с представи­
телями различных этнических групп.

При комплексном использовании вышепе­
речисленных средств, форм и методов в деятель­
ности преподавателя и студентов у последних 
сформируется положительная мотивация к про­
фессиональному межкультурному взаимодей­
ствию, а также теоретическая готовность к нему, 
что закономерно приведет к достижению ими 
теоретического уровня. По достижении студента­
ми этого уровня следует приступить к реализации 
следующего этапа внедрения технологии – меж­
культурного взаимодействия. Это целесообразно 
делать в каникулярное время и организовать 
деятельность студентов вне образовательного 
учреждения. Именно тогда возможно достиже­
ние цели данного этапа – формирования умений 
и навыков профессионального межкультурного 
взаимодействия в реальных ситуациях общения.

На этом этапе следует проводить работу по 
формированию деятельностного и рефлексивного 
компонентов профессиональной межкультурной 
компетентности. Для этого преподавателям со­
вместно со студентами целесообразно сформу­
лировать рекомендации по преодолению и про­
филактике «культурного шока» и «реверсивного 
культурного шока», анализировать конфликтные 
ситуации и конфликты между участниками про­
фессионального взаимодействия с занесением 
результатов в «Дневник межкультурных конфлик­
тов», вести «Культурный словарь».

Для формирования рефлексивного компонента 
профессиональной межкультурной компетентности 
считаем важным проводение презентации личност­
ных и профессиональных достижений студентов, 
организацию работы по совместному анализу 
содержания «Дневника межкультурных конфлик­
тов». Результатом деятельности преподавателя и 
студентов на этапе межкультурного взаимодействия 
являются сформированные у студентов навыки меж­
культурного взаимодействия в условиях реального 
профессионального общения с представителями 
различных этнических групп, перенос полученного 
опыта в новые ситуации общения, анализ собствен­
ного межкультурного опыта.

Необходимо добавить, что именно на этом 
этапе обеспечивается соблюдение условий реали­
зации нашей технологии, а именно: своевремен­
ное реагирование преподавателей на изменения 
межкультурных отношений во временных группах 
студентов и создание ситуаций добровольного 
принятия студентами – участниками временных 
объединений – общих правил взаимодействия и 
взаимопомощи, предоставление им равных воз­
можностей для самореализации.

По окончании этапа межкультурного взаи­
модействия на базе образовательного учрежде­
ния проводится этап рефлексивного общения, 
целью которого является осознание смысла 
полученного опыта взаимодействия с предста­
вителями различных этнических групп. В это 
время деятельность преподавателя и студентов 
заключается в обсуждении ситуаций, позитивно 
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и негативно сказавшихся на восприятии по­
следними собственного опыта взаимодействия 
с представителями различных этнических 
групп, типичных конфликтных ситуаций, воз­
можностей переноса полученного опыта в свою 
будущую профессиональную деятельность. По 
окончании этого этапа студенты приобретают 
качественно новый уровень сформированности 
профессиональной межкультурной компетент­
ности – практический.

В процессе экспериментальной работы мы 
убедились в том, на каждом этапе формирования 
профессиональной межкультурной компетент­
ности необходимо использовать специфические 
для каждого из них средства, методы, формы 
педагогической деятельности, которые не дубли­
руются. В этом состоит отличие нашей технологии 
от принятой в вузах, когда подготовка студентов 
к работе в реальных условиях профессиональной 
практики основана на нескольких стандартных 
средствах, методах, формах.

Заключение

Резюмируя сказанное, отметим, что раз­
работанная нами технология выходит за рамки 
только подготовки студентов к профессиональной 
деятельности: ее, после незначительной адапта­
ции, можно использовать по отношению к людям 
любого возраста и рода занятий, как для выезда 
за пределы России, так и для бесконфликтного 
общения с представителями различных этниче­
ских групп в пределах Российской Федерации. 
Последнее, безусловно, чрезвычайно актуально 
в современных социокультурных условиях, 
особенно при переходе образовательной систе­
мы на новый стандарт, призванный обеспечить 
студентов не только знаниями и умениями для 
успешной профессиональной деятельности, но 
и успешному взаимодействию с коллегами, как с 
субъектами профессиональной деятельности и как 
с представителями различных этнических групп.

На основании наблюдения за поведением 
респондентов и их ответов на вопросы опросни­
ков, рефлексивного общения мы убедились в том, 
что уровень профессиональной межкультурной 
компетентности повысился и разработанную 
нами технологию следует адаптировать с целью 
дальнейшего распространения для формирования 
у населения навыков взаимодействия с предста­
вителями различных конфессий, молодежных 
субкультур, социальных слоев, профессий.

Проведенное исследование не исчерпывает 
проблему формирования умений взаимодействия 
с представителями различных национальностей, 
открывая новые, перспективные направления ее 

теоретического и практического изучения в виде 
формирования умений успешного взаимодействия 
с представителями различных конфессий, нацио­
нальных меньшинств, рас, субкультур и т. д.
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Анализируется один из факторов развития профессиональной 
автономии преподавателей иностранных языков в контексте 
непрерывного образования – владение основами педагогиче-
ского консультирования. Представлено авторское видение про-
блемы совершенствования системы подготовки и повышения 
квалификации преподавателей иностранных языков. Целью этих 
фаз непрерывного педагогического образования является про-
фессионально автономный преподаватель иностранных языков 
как консультант. Особое внимание уделено некоторым аспектам 
содержания разработанного автором интегративного курса для 
повышения квалификации преподавателей иностранных языков.
Ключевые слова: профессиональная автономия преподава-
теля, система подготовки и повышения квалификации препода-
вателей иностранных языков, педагогическое консультирование, 
преподаватель иностранных языков как консультант по учебе.

Введение

На смену прежним концепциям постепенно 
приходит новая парадигма высшего педагоги­
ческого образования, ориентированная на под­
готовку преподавателя нового типа, способного 
быстро и легко адаптироваться к стремительно 
меняющимся условиям социума. Справиться с 
важнейшими задачами образования будущего 
смогут только соответственно подготовленные 
преподаватели, в том числе преподаватели ино­
странных языков, обладающие профессиональ­
ной автономией. Далее под профессиональной 
автономией преподавателя (преподавателя ино­
странных языков) будем понимать способность 
к независимым и самостоятельным действиям в 
профессиональной сфере, к критической рефлек­
сии и принятию решений, проявлению личной 
ответственности за свой выбор, к саморазвитию, 
самообразованию и непрерывному повышению 
квалификации.

Теоретический анализ проблемы

Анализ научных исследований и педагогиче­
ской практики подготовки преподавателей ино­
странных языков позволил выявить следующие 
противоречия:

– между необходимостью для преподавате­

лей иностранных языков быть профессионально 
автономными, мотивированными, способными к 
непрерывному и межкультурному обучению по­
средниками между культурами и недостаточной 
сформированностью этих качеств и компетенций 
у них;

– между практической потребностью в на­
ставниках, консультантах по учебе, посредниках 
при изучении иностранного языка и недостаточ­
ным обоснованием этой проблемы в педагогиче­
ской науке и разработанности психолого-педа­
гогической составляющей подготовки будущих 
преподавателей иностранных языков, неразра­
ботанностью данных компетенций в программах 
подготовки этих преподавателей с учетом теорий 
и инноваций в современной педагогической науке.

Согласно рекомендациям на государствен­
ном уровне относительно реализации концепции 
индивидуализации образования (ориентации 
на способность человека свободно и самосто­
ятельно осуществлять выбор в политической, 
экономической, профессиональной, бытовой и 
др. ситуациях) и в этой связи с необходимостью 
для современного российского школьника вы­
страивать индивидуальную образовательную 
траекторию  [1], а для студента – планировать 
индивидуальный образовательный маршрут [2, 
с.125] отчетливо обозначилась новая роль препо­
давателя – консультант.

В условиях Болонского процесса актуаль­
ность приобретают новые цели образования, 
ориентированные на профессиональную саморе­
ализацию студента в информационном обществе, 
на подготовку специалистов к осуществлению 
самостоятельной деятельности на протяжении 
всего жизненного пути. Осуществляя педаго­
гическое сопровождение студента-лингвиста в 
процессе его самореализации и выступая при 
этом в роли консультанта, академического кон­
сультанта, тьютора, модератора образователь­
ного процесса, преподаватель преследует цель 
научить студента учиться, т. е. способствует 
развитию его учебной автономии и готовности 
к профессиональной. Поэтому способность 
выступать в качестве консультанта является 
важным показателем развития профессиональ­
ной автономии современного преподавателя. 
Выдвигая данное положение, мы опираемся на 
исследование немецких ученых К.  Клеппин и 
В. Тюнсхоффа (K. Kleppin, W. Tönshoff): «Наи­
более значимой компетенцией профессионально 
автономного преподавателя (преподавателя 
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иностранных языков) является его способность 
выступать в качестве консультанта» [3, c.116]. В 
этой связи закономерно утверждение, что основы 
подготовки преподавателя иностранных языков 
как консультанта должны закладываться в рамках 
его профессиональной подготовки в универси­
тете как центре непрерывного образования и 
совершенствоваться на этапе послевузовской 
подготовки при повышении квалификации.

Традиционно педагогическое консультирова-
ние рассматривается как «область педагогического 
знания», сущность которого заключается, во-
первых, в сопровождении учащегося (студента) 
в образовательном процессе и «оказании ему 
консультационной помощи в разрешении про­
блем, связанных с учебно-познавательной дея­
тельностью и личностным развитием в целом»; 
во-вторых, в оказании консультационных услуг 
различным субъектам социума, участвующим в 
образовательной деятельности (родителям уча­
щихся, различным группам населения, потребите­
лям образовательных услуг), в-третьих, в научно-
методическом сопровождении профессиональной 
деятельности педагогического персонала, в том 
числе консультировании по проблемам организа­
ционного развития школы [4, с. 11]. Важность всех 
трех аспектов педагогического консультирования 
несомненна, однако наибольший интерес в контек­
сте данного исследования представляет первый из 
них, который, по нашему мнению, недостаточно 
разработан в педагогической науке.

Исследуя педагогическое консультирование в 
контексте подготовки преподавателей иностран­
ных языков, мы рассматриваем его как процесс 
оказания консультативной помощи студенту пе­
дагогического вуза в овладении им стратегиями 
профессиональной деятельности и в преодолении 
проблем личностного развития. Овладение страте­
гиями профессиональной деятельности (общими 
умениями автономной профессиональной дея­
тельности) происходит в рамках профессиональ­
ной подготовки преподавателей и организуется 
как процесс развития у студентов способности 
вырабатывать индивидуальные стратегии до-
стижения самостоятельно поставленных целей 
обучения. Студенты в рамках профессиональной 
подготовки овладевают моделями ситуативного 
поведения (поведенческими стратегиями), целью 
которого становится «планирование образователь­
ного маршрута, исходя из жизненных и професси­
ональных планов. <…> Студент должен научиться 
критически оценивать ситуацию, принимать 
решения и решать проблемы, осуществлять вы­
бор, быть ответственным по отношению к своему 
образованию» [2, с.125].

Как свидетельствуют результаты проведен­
ного исследования, задача подготовки будущего 
преподавателя как консультанта не в полной мере 
реализуется в рамках университетского обучения, 
поэтому на помощь должна прийти система по­
вышения квалификации преподавателей. В этой 

связи рассмотрим основную идею построения 
разработанной нами модели повышения квали­
фикации преподавателей иностранных языков.

Модель повышения квалификации 
преподавателей иностранных языков

Опираясь на проделанный анализ научной 
литературы по теме исследования, представим 
основные требования к квалификационной харак­
теристике преподавателя иностранных языков как 
профессионально автономного консультанта. Эти 
требования включают в себя перечень общих уме­
ний автономной профессиональной деятельности. 
Выделим аспекты, которые положены в основу 
разработки предложенной нами модели повышения 
квалификации и составляют основу квалификации 
профессионально автономного преподавателя ино­
странных языков как консультанта.

Гуманная позиция преподавателя по от-
ношению к учащемуся. Деятельность педагога 
не должна противоречить принципам гуманного и 
ответственного отношения к обучаемому. Препо­
давателю следует оценивать траекторию развития 
каждого учащегося в образовательном процессе, 
анализировать трудности, которые возникают на 
этом пути. При обнаружении определенной про­
блемы преподавателю следует выдержать паузу, 
не навязывая учащемуся своего личного мнения. 
Преподаватель должен находиться в сторонней 
позиции, наблюдая за тем, как обучаемый изби­
рает индивидуальный образовательный маршрут, 
учится критически оценивать ситуацию, прини­
мать решения и решать проблемы, осуществлять 
выбор, быть ответственным по отношению к 
процессу своего образования.

Способность преподавателя к осуществле-
нию рефлексии и принятию решений. Развитие 
этой способности предполагает умение критиче­
ски анализировать возникшие проблемы и при­
нимать компетентные решения. Преподавателю 
следует уметь анализировать свои ошибки, что 
является путем к собственному профессиональ­
ному самосовершенствованию.

Способность преподавателя к осущест-
влению кооперации с коллегами (с другими 
преподавателями, педагогами дополнительного 
образования, психологами, медиками).

Способность педагога к реализации новых 
способов деятельности:

–	 участие в определении целей, содержания 
и стратегий профессиональной деятельности (са­
моопределение);

–	 готовность к пересмотру целей и методо­
логии педагогического образования;

–	 организация групповых дискуссий и реф­
лективных обсуждений;

–	 моделирование образовательных ситуаций, 
использование активных методов обучения ино­
странным языкам, различных игр с элементами 
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тренингов, способствующих приобретению но­
вых знаний о себе и способов «распознавания» и 
решения проблем;

–	 проведение тестовых методик;
–	 организация консультаций;
–	 ознакомление с новейшей литературой по 

педагогике, психологии, педагогической антропо­
логии, теории обучения иностранным языкам.

Оказание педагогической поддержки уча-
щимся. Деятельность преподавателя должна быть 
оперативной, направленной на своевременную 
поддержку учащегося.

Прогностический, опережающий, про-
филактический характер деятельности пре-
подавателя (стремление педагога предупредить 
появление нежелательных проблем): это предпо­
лагает знание психологии, в частности возрастной 
психологии, причем такие знания должны соот­
носиться с анализом конкретных ситуаций.

Стремление к развитию учебной автоно-
мии учащихся. Преподавателю следует через кол­
лективно-творческую деятельность и групповую 
работу создавать условия для самоопределения 
и самореализации учащихся, предоставлять им 
вариативные возможности для проявления учеб­
ной автономии.

Система дополнительного профессионально­
го образования, которая предоставляет педагогам 
вариативные возможности для повышения квали­
фикации (профессиональной переподготовки) и 
выбора индивидуальных траекторий профессио­
нального самосовершенствования в контексте не­
прерывного педагогического образования, имеет 
значительные возможности для решения пробле­
мы развития профессиональной автономии препо­
давателя на этапе последипломного образования. 
При этом становление преподавателя иностран­
ных языков как профессионально автономного 
специалиста в системе дополнительного профес­
сионального образования должно выстраиваться 
в логике модели управляемого самообучения [5]. 
Это предполагает: его участие в определении 
целей, содержания и стратегий повышения квали­
фикации; ориентацию на активное, компетентное 
и эффективное участие во всех сторонах обще­
ственной жизни; развитие компетенций професси­
онально автономного специалиста (способностей 
к самоуправлению, решению проблем, рефлексии, 
самонаблюдению, самоконтролю и самокритике) 
и творческой самостоятельности слушателей. 
В процессе реализации модели используются 
методы активного обучения: технологии педаго­
гического консультирования, групповая работа, 
дискуссии, индивидуализированные задания, 
проекты, ориентированные на совместное с 
коллегами решение профессиональных проблем. 
Организаторы курсов повышения квалификации 
(андрогоги) выполняют при этом консультирую­
щую функцию, оказывая помощь преподавателям 
в выборе стратегий профессиональной деятель­
ности (не только общих умений автономной про­

фессиональной деятельности, предполагающих 
владение моделями ситуативного поведения, но 
и стратегий по овладению иностранным языком) 
на основе их соответствия решаемым задачам.

При построении модели повышении квали­
фикации механизмы самоопределения препода­
вателя иностранных языков в профессиональном 
росте, предполагающие разработку концептуаль­
ных положений содержания повышения квали­
фикации, были рассмотрены нами на основании 
идей, отраженных в исследовании Л. И. Шапова­
ловой. Она считает, что «самоопределение препо­
давателя иностранных языков представляет собой 
процесс рефлексии различных форм активности, 
позволяющий создать модель саморазвития или 
сохранить имеющийся потенциал с целью его 
последующей реализации; способность к выбору 
содержания повышения квалификации является 
совокупностью психических свойств, позволяю­
щих осуществить его как рефлексивный процесс; 
самоопределение в выборе содержания повыше­
ния квалификации осуществляется в таких фор­
мах активности, которые соответствуют уровню 
профессионализма преподавателя иностранных 
языков, имеет перспективную направленность и 
способствует профессиональному развитию. Вы­
бор содержания повышения квалификации препо­
даватель осуществляет на основании рефлексии 
объективных условий, посылок успешности, 
которыми он располагает» [6, с. 227].

Также мы учитывали, что важная особен­
ность содержания повышения квалификации пре­
подавателей иностранных языков – его психоло­
го-педагогическая направленность. Она связана с 
тем, что образовательно-воспитательная деятель­
ность специалиста с высшим образованием явля­
ется одной из ведущих составляющих его труда 
и повседневной жизни. Опора на закономерности 
и принципы психологии, педагогики и других 
смежных наук дает основание человеку осущест­
влять моделирование таких технологий, которые 
позволяют исследовать, конструировать процессы 
профессионального развития. При этом в рамках 
повышения квалификации следует использовать 
принцип поддержки индивидуальности; такая 
индивидуализация способствует раскрытию и 
развитию способностей каждого преподавателя, 
а также повышению эффективности работы об­
разовательного учреждения.

Для индивидуализации процесса повышения 
квалификации педагогов в рамках непрерывного 
образования очень важно активное взаимодействие 
руководителей методических структур образова­
тельнрого учреждения с каждым слушателем в 
отдельности, что будет способствовать конструиро­
ванию индивидуальной методической траектории 
его профессионального развития. Все это требует 
проведения всесторонних диагностических иссле­
дований, позволяющих определить уровень квали­
фикации преподавателя и его профессионализма, 
продуктивности педагогической деятельности, 
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его ценностные ориентации, установить область 
доминирующих профессиональных интересов 
и т. д. Полученные в результате данные послужат 
основой для выбора доступного по степени слож­
ности уровня методической работы для каждого 
слушателя, что позволит выработать у него навыки 
профессионального саморазвития.

Индивидуальное планирование методической 
работы дает слушателю возможность в процессе 
своего профессионального усовершенствова­
ния более четко формулировать цели, задачи 
собственного профессионального развития, вы­
делить приоритеты, побуждает к самоанализу 
результатов деятельности, вызывает потребность 
самостоятельно повышать уровень своей профес­
сиональной квалификации, иными словами, спо­
собствует развитию профессиональной автономии 
преподавателя иностранных языков.

В рамках исследовательской программы 
«Теоретико-методологические, информационные 
и социально-экономические основы развития 
многоуровневых профессионально-образователь­
ных систем в глобалокальном взаимодействии» 
(руководители: доктор педагогических наук, про­
фессор Л. М. Сухорукова и доктор педагогических 
наук, профессор В. И. Мареев), которая осущест­
влялась при факультете повышения квалификации 
и профессиональной переподготовки работников 
образования на кафедре управления образованием 
Южного федерального университета, а также в 
процессе реализации совместного проекта «Поли­
системный подход к проектированию и развитию 
постдипломного образования преподавателей 
Южного федерального университета как мегаву­
за» кафедры управления образованием ЮФУ и 
Координационного центра повышения квалифи­
кации при Бернском университете (Швейцария) 
нами изучалась проблема развития профессио­
нальной автономии преподавателя иностранных 
языков в системе дополнительного образования; 
был изучен европейский и отечественный педа­
гогический опыт в данной области. В связи этим 
нами была разработана и апробирована иннова­
ционная международная образовательно-научная 
программа «Теоретико-методологические основа­
ния постдипломного развития профессиональной 
автономии преподавателей мегауниверситета» 
для повышения квалификации преподавателей. 
Основная цель данного курса – создание нового 
качества подготовки преподавателей на основе 
развития у них профессиональной автономии с 
учетом интеграции образовательного, научного и 
инновационного процессов, создающих ключевые 
факторы конкурентоспособности страны.

На первом занятии слушателям было пред­
ложено заполнить анкету, которая помогла в 
организации и структурировании работы, переме­
щении акцентов на те или иные темы, вызвавшие 
особый интерес у слушателей. В конце обучения 
был проведен опрос слушателей с целью выяв­
ления степени их удовлетворенности курсами, 

их пожелания для совершенствования процесса 
подготовки квалифицированных педагогических 
кадров. Следует отметить, что преподаватели во 
время опроса просят решить организационные 
проблемы (например, увеличить число отведен­
ных на практические занятия учебных часов; вне­
сти изменения в расписание с целью установления 
удобного времени для всех, желающих посещать 
занятия, но работающих в разные смены), предла­
гают усовершенствовать содержательные аспекты 
программы (ввести темы по конфликтологии, 
этике педагогического общения и т. д.).

По окончании курса обучения слушатели сда­
ют зачет, который может иметь как традиционную 
форму собеседования по изученному материалу, 
так и творческую, например, защиту рефератов по 
одной из пройденных тем, проведение открытого 
занятия с использованием технологий педагоги­
ческого консультирования, предоставление крити­
ческого анализа двух-трех посещенных занятий 
своих коллег и т. д.

Использование данной программы повыше­
ния квалификации способствовало: 1) усилению 
психолого-педагогического компонента профес­
сиональной подготовки преподавателей; 2)  со­
вершенствованию профессиональных знаний в 
контексте теории профессиональной автономии 
и технологий педагогического консультирования; 
3) личностно-ориентированному характеру об­
учения педагогов; 4) предоставлению преподава­
телям большей самостоятельности в координации 
содержания программы, в определении формы 
контроля и оценивания результатов их обуче­
ния; 5) «обратной связи» между организаторами 
курсов повышения квалификации и педагогами 
на основе педагогической рефлексии, учета 
профессионально ориентированных интересов 
и потребностей слушателей курсов повышения 
квалификации, что позволяет увидеть новый по­
тенциал этой формы повышения квалификации 
в развитии профессиональной автономии препо­
давателей мегауниверситета как центра непре­
рывного образования.

В рамках апробации данной программы 
повышения квалификации было осуществлено 
разделение слушателей на две группы: опытных 
и молодых преподавателей, что отразилось в 
содержании учебного материала, форм его пред­
ставления и контроля усвоения. Такой подход 
позволяет разрешить проблему разнородности 
интересов, проявляемых слушателями, различной 
степени владения педагогическим мастерством, а, 
следовательно, разноплановости целей обучения и 
ожиданий слушателей, их активности поведения 
во время занятий.

Однако несмотря на то что в указанной про­
грамме широко используются групповые, парные 
и индивидуальные формы работы опытных пре­
подавателей с их молодыми коллегами, большой 
акцент был сделан на самостоятельной работе 
педагога над собой, развитии у него способности 
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к выбору и координации содержания повышения 
квалификации в соответствии со своими личност­
но-профессиональными интересами.

В процессе апробации инновационной меж­
дународной образовательно-научной программы 
была установлена такая особенность динамики 
личностного развития педагогов, как стремление 
к профессиональному совершенствованию, раз­
витию профессионального мастерства и профес­
сиональной автономии. Это способствовало повы­
шению уровня профессиональной компетенции, 
формированию у большинства педагогов инди­
видуального стиля педагогической деятельности, 
направленного на реализацию идей и технологий 
автономного обучения.

Заключение

В разработанной нами программе повышения 
квалификации учтены следующие моменты:

•	 работа по совершенствованию качества 
подготовки преподавателя на основе развития 
у него профессиональной автономии должна 
осознаваться им как личностно и социально 
значимая;

•	 преподавателю предстоит овладеть теоре­
тическими основами концепций профессиональ­
ной автономии и педагогического консультиро­
вания, диагностики уровня сформированности 
компетенций профессионально автономного 
специалиста;

•	 такая диагностика должна осуществляться 
на основе следующих подходов: личностного, ан­
тропологического, личностно-ориентированного, 
системно-синергетического, компетентностного;

•	 система повышения квалификации благо­
даря своему мощному и разнообразному потен­
циалу способна оказывать содействие преподава­
телю в процессе развития его профессиональной 
автономии, предоставляя ему возможности для 
развития способностей к самоуправлению, ре­
шению проблем, рефлексии, самонаблюдению, 
самоконтролю и самокритике;

•	 все формы развития профессиональной 
автономии преподавателя должны быть объеди­
нены идеями гуманности, демократизма, при­
нятия педагога как одного из ведущих факторов 
в определении качества образования, субъекта 
модернизации системы педагогического образо­
вания;

•	 задачи, связанные с поиском путей более 
эффективного использования профессионального 
и личностного потенциала преподавательского со­
става, решаются в ключе глобальных тенденций 
непрерывного педагогического образования.

Опытно-экспериментальная работа подтвер­
дила, что данный учебный курс способствует 
развитию профессиональной автономии препо­
давателей, систематизирует теоретические знания 
слушателей в современных парадигмальных и тех­
нологических подходах к обучению иностранным 

языкам, позволяет сформировать представления о 
новой сущности и роли педагогической деятель­
ности в обществе.

Итогом разработанной концепции стала под­
готовка профессионально автономных преподава­
телей иностранных языков, владеющих не только 
теоретическими знаниями, но и практическим 
опытом в области педагогического консультиро­
вания. Специалисты такого уровня востребованы 
в качестве учителей муниципальных и частных 
школ, преподавателей педагогических колледжей 
и вузов.
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The author regards such important factor of professional autonomy 
of the teachers of foreign languages in the context of continuing 
education as pedagogical consulting. That is why in the article are 
described some ideas of the author for the phases of training and 
improvement of professional skill of teachers of foreign languages. 
The aim of this phases of continuing pedagogical education is a pro-
fessional autonomous teacher of foreign languages as a consultant. 
A special attention is paid to the analysis of the authors cource for 
improvement of professional skill of teachers of foreign languages. 
As a result is a new author’s technology and some ideas of the au-
thor concerning improvement of professional skill.
Key words: рrofessional autonomy of the teacher, system of train-
ing teachers of foreign languages, pedagogical consulting, teacher of 
foreign languages as a consultant.
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