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Изложены данные теоретического и эмпирического исследования проблемы психологи-
ческой готовности выпускников школы к взаимодействию с образовательной средой вуза; 
представлено уровневое строение общей психологической готовности к вузу; выделены 
уровни эмоциональных, когнитивных, субъектно-личностных и социально-психологических 
элементов. На основе эмпирического исследования с участием 126 учащихся 11-х классов 
общеобразовательных школ г. Саратова предложена регрессионная модель предикторов 
общей психологической готовности выпускников школы к вузу. Применение психодиагно-
стического инструментария (шкала социально-психологической адаптации К.  Роджерса, 
Р.  Даймонда, опросник личностной и ситуативной тревожности Г.  Д.  Спилбергера, шкалы 
ситуационной тревожности О. Кондаша и личностной тревожности А. М. Прихожан, опросник 
профессиональной готовности Л.  Н.  Кабардовой) и методов математико-статистического 
анализа данных (описательные статистики, пошаговый регрессионный анализ) позволило 
выявить, что наиболее значимыми в структуре психологической готовности выпускника шко-
лы оказываются субъектно-личностные качества. Ограниченно представлены когнитивные 
элементы, что может стать основой затрудненной психологической адаптации на первых 
этапах профессионального обучения. Противоречива роль эмоциональных факторов в фор-
мировании психологической готовности выпускника к вузу: эмоциональная устойчивость 
способствует высокой психологической готовности, тревожность значительно снижает ее.
Ключевые слова: психологическая готовность, выпускники школы, образовательная сре-
да вуза, взаимодействие, структура психологической готовности, предикторы психологиче-
ской готовности.

Введение

Динамичные условия функционирования общего и высшего про-
фессионального образования актуализируют проблему готовности 
выпускников школы к деятельности в другой образовательной среде. 
Выпускник общеобразовательной школы чаще всего ориентирован на 
образовательную среду высшего профессионального учреждения. При 
этом он готовит себя для перехода в эту среду, акцентируя в основном 
свои усилия на метапредметных и специальных академических знаниях 
и умениях. Личностные и интеллектуальные усилия концентрируются 
на этапе окончания школы, сдачи ЕГЭ, поступления в вуз. Большинство 
абитуриентов, не заглядывая в ближайшее будущее, мало задумыва-
ются о тех кардинальных изменениях условий жизни и деятельности, 
которые ожидают их на начальном этапе профессионального обучения, 
а если и задумываются, то представляют условия последующего об-
разования в вузе лишь в общих чертах, принимая сам факт будущих 
изменений в своей жизни, не готовятся к тому, что трансформации 
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затронут практически все сферы личности, по-
ведение и способы учебной деятельности.

Выпускниками довольно четко осознаются 
возрастающее напряжение и тревога, сопрово-
ждающие процесс перехода из одной образова-
тельной среды школы в другую – образовательную 
среду вуза [1]. Однако процесс психологической 
адаптации к новым условиям деятельности в 
вузе обеспечивается не столько эмоциональными 
процессами и состояниями, сколько функцио-
нированием целостной системы адаптации, в 
которой задействованы все уровни психической 
активности индивида [2].

Теоретические основы исследования

Проблема психологической готовности вы-
пускника школы к взаимодействию с образова-
тельной средой вуза не разрешена в современной 
педагогической психологии в полном объеме. 
Особо пристальное внимание педагогических 
психологов было уделено проблеме психологи-
ческой готовности детей к обучению в школе, 
что касается вузовской образовательной среды, 
то эта проблема психологам кажется не такой 
значимой, но ее  значение заключается в том, что 
психологическая готовность старшеклассника к 
вузу определяет качество его профессионального 
образования, а значит, его последующую за вузов-
ским обучением конкурентоспособность на рынке 
труда и качество трудовой деятельности.

Исследователи касались некоторых вопро-
сов психологической готовности старшекласс-
ника к вузу: Е. С. Романовой определено место 
психологической готовности к обучению в вузе, 
входящий в готовность личности к наиболее 
значимым этапам возрастного развития и непре-
рывного обучения. Исследователь определяет 
«полную» профессиональную готовность через 
синтез операциональной и функциональной готов-
ности, установки, мотивы, ценности, ожидания, 
субъектные и личностные качества [3].

В отечественной психологии готовность 
связывают с такими понятиями, как: установка 
(Д. Н. Узнадзе); система диспозиций (В. А. Ядов); 
способность человека ставить цель, выбирать 
способы ее достижения, осуществлять самокон-
троль и самоуправление, способность преодо-
левать трудности, оценивать свои способности 
(Ю. Н. Кулюткин); личностный смысл (А. Н. Ле-
онтьев, А. Г. Асмолов).

Поскольку понятие «психологическая готов-
ность к вузу» связано с обеспечением значимой 
деятельности субъекта в условиях значительных 
изменений среды, то ряд исследователей связы-
вают это понятие с категорией психологической 
адаптации. В данном случае целесообразно 
говорить об адаптационной готовности выпуск-
ника школы, ориентирующей субъекта на новые 
условия деятельности, способы поведения, само-
изменение и саморазвитие и т. д. Адаптационная 

готовность, по мнению Р. М. Шамионова, связана, 
в первую очередь, с социально-психологиче-
скими факторами, в частности, с социальной 
активностью личности  [4]. Автор отмечает, что 
существует преемственность дезадаптационных 
нарушений при переходе выпускника школы в вуз, 
что подтверждает значимость проблемы формиро-
вания адаптационной готовности молодых людей 
уже на этапе обучения в школе.

Отмечая ведущую роль образовательной 
среды в формировании субъекта учебно-про-
фессиональной деятельности, Л.  Е.  Тарасова 
подробно рассматривает психологические угрозы 
образовательной среды и эмпирически обосновы-
вает их деструктивное влияние на адаптационную 
готовность учащихся [5]; особенно разрушительна 
в этом плане агрессия педагога по отношению к 
обучающемуся [6].

Исследователями изучаются не только эмо-
циональные и средовые факторы адаптационной 
готовности, но и когнитивные детерминанты. 
Так, нами показано влияние когнитивного стиля 
педагога на адаптационную готовность учащихся 
школы, в том числе и старших классов, опреде-
ляющую, в свою очередь, результаты школьной 
адаптации [7].

Отсутствие адаптационной готовности у 
учащегося школы приводит к дезадаптационным 
нарушениям, не позволяющим выпускнику школы 
ориентироваться на высокую профессиональную 
квалификацию, полученную в системе высшего 
профессионального образования [1, 8].

Акцентируя внимание на динамике образо-
вательных сред, И. В. Малышев вводит термин 
«адаптационные возможности личности», пони-
мая под этим личностные качества, позволяющие 
индивиду быть стрессоустойчивым и сохранять 
адекватность эмоциональных проявлений в стрес-
согенной ситуации [9].

Предпринятый нами метасистемный анализ 
школьной адаптации позволяет определить адап-
тационную готовность выпускников школы как 
подсистему широкой социальной среды, в которой 
функционирует и развивается старшеклассник. 
Это не только социальная среда школы, но и 
семья, среда юношеской субкультуры, а также 
социально-культурная среда общества (насе-
ленного пункта, страны, глобальная социальная 
среда) [10].

Способности личности, определяющие со-
ответствие ее возможностей требованиям новой 
образовательной среды, мы определяем как адап-
тационные. Адаптационные способности – это 
индивидуально-психологические особенности 
личности, выражающиеся в выборе наиболее 
эффективных способов адаптации к окружающей 
среде и являющиеся результатом взаимодействия 
психофизиологических, психических и социаль-
но-психологических явлений, функционирующих 
в процессе достижения динамического равнове-
сия в системе «личность–среда» [11].
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Теоретический анализ проблемы показал, что 
потенциальными ресурсами повышения адапта-
ционных возможностей выпускников школы на 
этапе перехода в вуз обладает система психоло-
гической готовности индивида, объединяющая 
в себе психическую активность на разных уров-
нях, многообразные психологические явления 
– элементы уровней, структурно формируемые 
взаимосвязями и взаимозависимостями. Для пол-
ного раскрытия ресурсного потенциала системы 
психологической готовности выпускника школы 
к взаимодействию с образовательной средой 
вуза необходимо, в первую очередь, определить 
ее уровни, описать составляющие элементы в их 
взаимосвязи, оценить вклад каждого элемента в 
достижение общего результата психологической 
адаптации к новым условиям жизни и деятель-
ности. Таким образом, существует проблема 
психологической готовности выпускника школы 
к взаимодействию с образовательной средой вуза, 
заключающаяся в недостаточной изученности 
системы адаптационных возможностей индивида 
при переходе из образовательной среды школы в 
образовательную среду вуза в современных усло-
виях реформирования непрерывного образования.

Цель, выборка, методы исследования

Целью эмпирического исследования явля-
ется уровневое и элементное описание системы 
психологической готовности выпускника школы 
к взаимодействию с образовательной средой 
вуза. В исследовании участвовали 126 учащихся 
11-х  классов общеобразовательных школ г. Са-
ратова, выборка сформирована методом рандо-
мизированного отбора. Применялись опросные 
методы, шкалирование, тестовые методики 
(шкала социально-психологической адаптации 
К. Роджерса, Р. Даймонда, опросник личностной 
и ситуативной тревожности Г.  Д.  Спилбергера, 
шкалы ситуационной тревожности О. Кондаша, 
личностной тревожности А. М. Прихожан, опрос-
ник профессиональной готовности Л.  Кабардо-
вой), методы математико-статистического анализа 
данных (описательные статистики, пошаговый 
регрессионный анализ).

Результаты эмпирического исследования  
и их анализ

На основе теоретического анализа проблемы 
были определены уровни общей психологической 
готовности выпускников школы к переходу в 
новую образовательную среду, а также элементы 
уровней. Уровни общей психологической готов-
ности старшеклассника к вузу: эмоциональный, 
когнитивный, личностно-субъектный, социаль-
но-психологический. Элементы каждого уров-
ня подвергались процедуре шкалирования по 
10-балльной системе. По результатам шкалиро-

вания осуществлялся пошаговый регрессионный 
анализ с помощью SPSS Statistics 19.

Регрессионная модель общей психологиче-
ской готовности выпускника школы к взаимо-
действию с образовательной средой вуза, объяс-
няющая 64% дисперсии, имеет следующий вид.

ОбщПсГ = 2,73 + 0,08А + 0,06B + 0,05C +  
+ 0,05D + 0,05Е + 0,05F + 0,04G + 0,04H + 

+ 0,03I – 0,05J, 
где ОбщПсГ – общая психологическая готовность; 
A – самостоятельность выбора вуза; B – скорость 
усвоения нового учебного материала; C – зна-
ния о высшем учебном заведении; D – умение 
планировать свое время; E – самостоятельная 
дополнительная подготовка к профессии; F – уве-
ренность в выборе вуза; G – уверенность в себе; 
H – эмоциональная устойчивость; I – открытость 
в общении; J – тревога в новой обстановке.

Из регрессионной модели видно, что психоло-
гическая готовность выпускника школы к взаимо-
действию с образовательной средой вуза имеет в 
основном прямое влияние выявленных факторов. 
Указан лишь один отрицательный предиктор 
психологической готовности – тревога в новой 
обстановке, снижающий готовность выпускника к 
взаимодействию с образовательной средой.

Анализируя данный комплекс предикторов, 
можно отметить, что наиболее сильное положи-
тельное влияние оказывает самостоятельность 
выбора вуза. Очевидно, самостоятельность при-
нятия решения в этом процессе связана с высокой 
интернальностью. Ответственность за свой выбор 
является следствием общей интернальности, за-
ставляет старшеклассника и в дальнейшем быть 
ответственным за учебу, а качественное обучение 
профессии воспринимается им как основа даль-
нейшей успешной трудовой деятельности.

Положительными факторами являются 
также уверенность в выборе вуза, уверенность 
в себе, умение планировать свое время. Допол-
няя самостоятельность субъекта, эти качества 
конвергируют его установки, способствуют 
концентрации на будущем профессиональном 
обучении, нацеливают на высокий уровень при-
тязаний. Такие установки личности на будущую 
учебно-профессиональную деятельность орга-
низуют процесс самостоятельной подготовки 
к овладению будущей профессией. Описанные 
предикторы (самостоятельность выбора вуза, 
уверенность в выборе вуза, уверенность в себе, 
умение планировать свое время, самостоятельная 
дополнительная подготовка к профессии) относят-
ся к уровню личностной готовности. Как можно 
заметить, бóльшая половина комплекса значимых 
положительных факторов приходится на элемен-
ты личностной готовности старшеклассника к 
взаимодействию с образовательной средой вуза.

Когнитивные предикторы общей психологи-
ческой готовности старшеклассника к переходу 
в новую образовательную среду представлены 
положительными факторами «скорость усвоения 



Изв. Сарат. ун-та. Нов. сер. Сер. Акмеология образования. Психология развития. 2014. Т. 3, вып. 2(10)

Научный отдел106

нового учебного материала» и «знания о высшем 
учебном заведении». Первый когнитивный пре-
диктор способствует уверенности субъекта в 
освоении новой учебной информации, готовности 
к новым учебным дисциплинам, к качественной 
учебе, уверенности в том, что интеллектуальные 
возможности будут соответствовать новым тре-
бованиям образовательной среды вуза. Второй 
положительный когнитивный предиктор оказы-
вает влияние на общую психологическую готов-
ность старшеклассника через осведомленность 
об особенностях учебы в данном вузе, ориента-
цию в формируемых вузом профессиональных 
компетенциях, предлагаемых образовательных 
услугах и т. п.

Положительный предиктор «открытость в 
общении» относится к социально-психологиче-
скому уровню общей психологической готовности 
старшеклассника к переходу в образовательную 
среду вуза. В представленном комплексе пре-
дикторов он относительно менее влиятельный. 
Единственный социально-психологический пре-
диктор, не дополненный другими элементами со-
циально-психологической готовности, свидетель-
ствует о незначительной роли, по мнению самих 
старшеклассников, социально-психологических 
факторов в общей психологической готовности 
к вузу. Тем не менее социальная среда вуза зна-
чительно отличается от аналогичной школьной: 
меняется характер взаимодействий с преподава-
телями, формируются новые социальные связи со 
сверстниками, становятся возможными контакты 
в более широкой социальной среде, а не только 
в среде вуза. Недооценка этих факторов может 
вызвать трудности социально-психологического 
плана, что, возможно, снизит результат соци-
ально-психологической адаптации и не будет 
способствовать успешности профессионального 
обучения.

Эмоциональный уровень общей психоло-
гической готовности старшеклассника к вза-
имодействию с образовательной средой вуза 
представлен одним положительным («эмоцио-
нальная устойчивость») и одним отрицательным 
(«тревога в новой обстановке») предикторами. 
С одной стороны, эмоциональная устойчивость 
укрепляет уверенность субъекта в своих силах и 
потенциале, способствует личностной организа-
ции, необходимой для высокой психологической 
готовности к деятельности в будущих новых 
условиях. С другой стороны, высокая тревога 
в новых ситуациях снижает эту психологи-
ческую готовность, дезорганизует личность, 
ориентирует ее не на успех, а на ожидание не-
приятностей. Образовательная среда вуза с ее 
новыми условиями и пока неопределенными для 
старшеклассника ситуациями воспринимается 
им в этом случае как угроза личности. Недиф-
ференцированность этой угрозы способствует 
по правилу замкнутого круга еще большему 
напряжению и тревоге.

Заключение

Таким образом, психологическая готовность 
выпускников школы к взаимодействию с образова-
тельной средой вуза имеет сложную структурную 
организацию. В ней можно выделить четыре уров-
ня – эмоциональных, когнитивных, субъектно-лич-
ностных и социально-психологических явлений. 
Каждый уровень представлен соответствующими 
по качеству психологическими элементами, вза-
имосвязанными и имеющими разные весовые 
значения. Пошаговый регрессионный анализ 
показал, что наиболее значимыми в структуре 
психологической готовности выпускника школы 
оказываются субъектно-личностные качества – в 
модели предикции их больше, и они имеют более 
значимые весовые коэффициенты. Ограниченно 
представлены когнитивные элементы, что может 
стать основой затрудненной психологической 
адаптации на первых этапах профессионального 
обучения. Противоречива роль эмоциональных 
факторов в формировании психологической готов-
ности выпускника к вузу: эмоциональная устой-
чивость способствует высокой психологической 
готовности, тревожность значительно снижает ее.
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The article presents data of theoretical and empirical study of the 
problem of psychological readiness of high school graduates to in-
teract within university educational environment. It also presents the 
level structure of general psychological readiness to study at universi-
ty. The article highlights the levels of emotional, cognitive, subjective-
personal, and socio-psychological elements. The regression model of 
predictors of general psychological readiness of high school gradu-
ates to study at university was proposed on the basis of empirical 
research involving 126 eleventh grade students from comprehensive 
schools of the city of Saratov. The use of psychodiagnostic tools (the 
scale of socio-psychological adaptation of C.  Rodgers and R.  Dia-
mond, Spielberger’s questionnaire of personal and situational anxiety, 
Kondash’s scale of situational anxiety and A. M. Prikhozhan’s scale 
of personal anxiety, L. N. Kabardova’s questionnaire of professional 
readiness) and methods of mathematical-statistical data analysis (de-
scriptive statistics, step-by-step regression analysis) allowed to reveal 
that subjective-personal qualities are the most important qualities in 
the structure of psychological readiness of comprehensive school 
graduates. The article marginally represents cognitive elements, 
which can form the basis of complications of psychological adaptation 
at the primary stages of professional training. The role of emotional 
factors in formation of psychological readiness of high school gradu-
ates to study at university is contradictory: emotional stability contrib-
utes to high psychological readiness, but anxiety lowers it.
Key words: psychological readiness, comprehensive school gradu-
ates, university educational environment, interaction, structure of psy-
chological readiness, predictors of psychological readiness.
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Выделены и описаны шесть этапов становления адаптационной 
готовности личности к рискам образовательной среды в дина-
мике ее жизненного пути, выявлены основные личностные ново-
образования, определяющие высокий уровень ее развития. По-
казано, что адаптационная готовность к образовательной среде 
дошкольного учреждения формируется в раннем детстве, к обра-
зовательной среде школы – в дошкольном возрасте. Обоснова-
но, что изменения образовательной среды школы на разных сту-
пенях обучения развивают адаптационную готовность личности к 
ее рискам, а риски профессионально обусловленной образова-
тельной среды определяют формирование адаптационной готов-
ности к профессиональной деятельности, к профессиональному 
развитию и самообучению личности.
Ключевые слова: адаптация, адаптационная готовность, об-
разовательная среда, этапы развития адаптационной готовности 
к рискам образовательной среды.

Введение

Исследование проблемы формирования 
адаптационной готовности личности актуально 
для закономерностей ее развития в современ-
ном, быстро меняющемся мире. Социальные 
изменения сами по себе требуют от человека 
высокого развития адаптационного потенциала, 
чтобы быть успешным в своем личностном и 
профессиональном становлении. Но особенно 
значимыми вопросы адаптации становятся в 
связи с проблемой информационной и профес-
сиональной мобильности личности в условиях, 
побуждающих человека к осознанию и реализа-
ции образовательной парадигмы «обучение через 
всю жизнь». Данная парадигма как жизненная 
ориентация зависит от целого ряда психологи-
ческих и педагогических факторов. Последние 
определяют базовые знания и умения, которые 
человек будет совершенствовать в течение всей 
жизни, его целостное отношение к образованию, 
а также специфику образовательной среды, в кото-
рой они формируются. Психологические факторы 
обусловливают его готовность к личностному и 
профессиональному росту в сложных ситуациях 
социальных взаимодействий, сопряженных с со-
циально-психологическими рисками различной 
этиологии.

Вместе с тем переход личности с одной сту-
пени развития на другую связан как с изменением 
социальной ситуации, так и с необходимостью 

адаптации к ней и к новым условиям образова-
тельной среды, которая на каждом этапе его об-
учения в течение жизни также меняется. Таким 
образом, можно говорить о том, что успешность 
формирования у человека субъектных свойств 
определяется его адаптационной готовностью к 
изменениям и рискам на каждом этапе возрастного 
и социально-психологического развития. Именно 
поэтому, на наш взгляд, одним из важных аспектов 
изучения процесса развития личности является 
вопрос о формировании ее адаптационной готов-
ности.

Теоретический анализ проблемы

Изучение особенностей формирования адап-
тационной готовности личности, на наш взгляд, 
целесообразно осуществлять в контексте онто-
генетического развития человека в процессе его 
взаимодействия с образовательной средой. И в 
этой связи сошлемся на мнение К. А. Абульхано-
вой-Славской, которая подчеркивает, что процесс 
развития личности необходимо рассматривать 
в контексте ее жизненного пути, а именно: как 
личность самовыражается в деятельности, в 
профессии, в какой период она достигает про-
фессионального совершенства, как она связывает 
разные виды деятельности на протяжении своего 
жизненного пути [1].

Адаптация как процесс, определяющий 
успешность развития и обучения личности, может 
быть рассмотрен, как минимум, на трех уровнях: 
деятельности, самой личности и на уровне ее 
взаимодействий с образовательной средой. Сле-
дует заметить, что даже на этапе осуществления 
трудовой деятельности профессиональная среда 
выступает в качестве образовательной для субъ-
екта, где объектом познания становятся каждый 
раз изменяющиеся ситуации и условия социаль-
ных отношений при решении профессиональных 
задач [2].

На уровне личности адаптация связана с ин-
дивидуально-психологическими особенностями, 
обусловливающими выбор наиболее эффективных 
способов приспособления к окружающей среде 
и способствующими построению эффективных 
социальных отношений. Так, Е. Е. Бочарова от-
мечает, что такие свойства личности, как способ-
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ность к рефлексии, преобразованию окружающего 
мира, способность принимать готовые и формиро-
вать собственные социальные нормы, правила и 
стандарты позволяют определить ее как субъекта 
адаптации, способного к конструированию самого 
себя и социального мира [3, с. 29]. А в простран-
стве образовательной среды, как показано в ис-
следованиях И. В. Малышева, решающую роль в 
адаптации личности играют ее социальная актив-
ность, оптимистичность, чувство перспективы, 
уверенность в себе, упорство и настойчивость в 
достижении цели [4, с. 272].

На уровне деятельности адаптация может 
быть представлена как нахождение баланса между 
требованиями и ресурсами. Деятельность предъ-
являет к обучающемуся определенные требова-
ния, связанные с навыками, уровнем внешнего 
контроля, социальными нормами и образцами 
поведения, а ресурсы включают его способности 
выполнять эти требования. В свою очередь, адек-
ватное взаимодействие личности с образователь-
ной средой обеспечивает ее успешную адаптацию 
к деятельности. При этом образовательная среда 
не только служит для передачи знаний и умений, 
но и выступает одним из факторов, создающих 
условия для формирования в процессе развития 
личности адаптационной готовности к новым 
ситуациям взаимодействия, в которых «заклады-
ваются многие паттерны поведения, которые впо-
следствии становятся базовыми для адаптации» 
[5, с. 117].

Вместе с тем динамические изменения об-
разовательной среды могут не только оказывать 
положительное влияние на развитие личности, но 
и выступать источником рисков, которые побуж-
дают ее к коррекции поведения и операционных 
компонентов своей деятельности, направленных 
на их минимизацию, к формированию определя-
ющих ее психологическую безопасность инди-
видуальных свойств, установок и отношений. В 
этом случае можно говорить о сформированной 
адаптационной готовности к рискам образова-
тельной среды, которую можно определить как 
систему приобретенных и сформированных в 
процессе развития индивидуально-психических 
качеств, социальных свойств, умений и навыков 
оперативного реагирования, обеспечивающих 
подготовленность личности к определенным спо-
собам действия в ситуациях изменений условий 
деятельности, угрожающих ее психологической 
безопасности.

В целом адаптационную готовность можно 
рассматривать и как составляющую личностного 
уровня системы адаптации, и как фактор успеш-
ности осуществления деятельности познания, и 
как результат взаимодействия личности с обра-
зовательной средой.

Учитывая, что «в зрелом возрасте реали-
зация социальных ролей во многом зависит от 
того, насколько успешно человек в детстве был 
подготовлен к адаптации, обучен определенно-

му поведению, соответствующему социальным 
нормам того общества, в котором он живет» [6, 
с. 108], определим и опишем основные этапы фор-
мирования адаптационной готовности личности 
к рискам образовательной среды в динамике ее 
жизненного пути.

1-й этап. Развитие адаптационной готов-
ности к дошкольному образованию происходит 
на протяжении раннего детства в процессе вза-
имодействия ребенка с родителями, которые по 
отношению к нему выполняют функцию «обще-
ственного взрослого», а образовательной средой, 
способствующей постижению им первичных 
форм социальных отношений, выступает семей-
ная среда. В этот период начинается становление 
системы адаптации личности: ребенок не только 
усваивает социальные нормы, овладевает про-
стыми формами и средствами деятельности, но 
и формирует свое отношение к окружающему, 
начинает осознавать и демонстрировать свою спо-
собность к самостоятельности, выступать субъек-
том ситуативно-делового общения. Гармоничное, 
эмоционально принимающее, поддерживающее 
родительское поведение способствует усвоению 
ребенком способов взаимодействия с другими, 
развивает у него интерес к предметному миру.

Предпосылкой формирования способности 
к обучению в этот период выступает научение в 
условиях создаваемой родителями развивающей 
среды, поскольку учение – это пока не самосто-
ятельная деятельность, а включенная в игровую 
продуктивную. При этом предметные действия 
не только выполняют функцию внешней ориен-
тировки, но и развивают восприятие, активную 
речь ребенка, становятся предметом его сотруд-
ничества с взрослым.

К результатам развития адаптационной готов-
ности ребенка к вхождению в образовательную 
среду дошкольного учреждения можно отнести 
следующие новообразования в ее структурных 
составляющих:

–	 осознание своей способности к самостоя-
тельной активности;

–	 система первичных знаний о предметном 
мире (форма, величина, цвет предметов, их рас-
положение в пространстве, общественное назна-
чение и т. п.);

–	 первичные навыки предметных действий 
и сотрудничества со взрослым;

–	 доверие к окружающему миру;
–	 осознание наличия собственных желаний 

и оценок их взрослым;
–	 представления о нормах и правилах (в по-

нятиях «добро и зло», «хорошо и плохо», «можно 
и нельзя») как социальный опыт семейной обра-
зовательной среды.

Об успешности прохождения данного этапа 
можно судить по тому, насколько ребенок готов к 
принятию новой ситуации развития в условиях 
среды дошкольного образовательного учреждения 
и к адаптации в ней.
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2-й этап. Развитие адаптационной готов-
ности к начальному школьному образованию на-
блюдается на протяжении дошкольного детства. 
Образовательная среда, в которую оказывается 
«погружен» дошкольник, создается не только 
семьей, но и такими социальными институтами, 
как детский сад (если ребенок его посещает) и/
или учреждения дополнительного образования 
дошкольников.

Особенность новой ситуации развития связана 
с расширением числа социальных контактов на 
основе новых норм и правил взаимодействия, с 
осознанием необходимости соотносить свои же-
лания с окружающей действительностью. Важным 
становится также приобщение к начальным фор-
мам теоретического знания, приобретение навыков 
чтения, счета, письма, художественного творчества. 
Готовность к присвоению новых видов информа-
ции в период дошкольного детства проявляется у 
ребенка в виде способности к обучению.

Поскольку обучение дошкольника – это про-
цесс организации взрослым его взаимодействия с 
предметным, социальным и культурным миром, 
то именно взрослый, ориентированный на рас-
крытие уникального потенциала ребенка, создает 
условия для его развития, обогащения содержания 
специфических видов игровой, практической, 
изобразительной деятельности, опыта общения 
и познания разных видов человеческой деятель-
ности. Он также является для ребенка источником 
познания как партнер по обсуждению причинно-
следственных связей в мире природы и техники, 
как носитель нравственных норм и образец для 
подражания. Обучение, организованное в виде 
игровых форм предметной и социальной актив-
ности дошкольника, создает условия для станов-
ления начальных навыков учебной деятельности 
и готовности к принятию нового в процессе ее 
осуществления.

Готовность к обучению в школе проявляет-
ся не только на уровне развития педагогически 
значимых умений и навыков, но и на уровне 
психологической готовности, в том числе и адап-
тационной. К психическим новообразованиям, 
входящим в структуру сформированной адапта-
ционной готовности дошкольника к начальному 
школьному образованию и рискам школьной об-
разовательной среды, можно отнести:

–	 способность к реализации активности в 
процессе предметных и сюжетно-ролевых игр;

–	 соподчинение мотивов, т. е. способность 
выбирать из множества одновременно действу-
ющих побуждений то, что наиболее важно или 
существенно, и в соответствии с этим определять 
свое поведение и деятельность;

–	 систему представлений о законах физиче-
ского и социального мира и своем поведении в 
соответствии с ними;

–	 произвольность поведения и деятельности 
как умение волевым усилием выполнять требо-
вания взрослого независимо от своих желаний, 

как способность к систематической, целенаправ-
ленной работе в условиях новых социальных 
взаимодействий;

–	 систему обобщенных умений и навыков 
чтения, письма, счета, продуктивной трудовой 
деятельности: бытовые умения, навыки самооб-
служивания;

–	 опыт коллективного общения на основе 
представлений об особенностях человеческих 
отношений со взрослыми вне семьи и в детском 
сообществе.

Следует отметить, что в период дошкольного 
детства создаются предпосылки для формирова-
ния базовых основ развития личности, способной 
к продуктивной учебной деятельности: заклады-
вается общий фундамент познавательных спо-
собностей, умений и навыков, обеспечивающих 
эффективность процесса обучения; определяется 
иерархическая структура мотивов и потребностей, 
элементов волевой регуляции поведения; осваива-
ются такие сложные виды деятельности, как игра, 
общение с взрослыми и сверстниками; происходит 
активное усвоение нравственных форм поведения.

3-й этап. Развитие адаптационной готовно-
сти к общему школьному образованию происходит 
в период обучения в начальной школе. Переход 
к школьному обучению сопровождается суще-
ственной перестройкой всей социальной ситуации 
развития ребенка, расширением круга значимых 
лиц. Его личностные риски обусловлены тем, 
что он становится объектом повышенной оценки 
окружающих, знакомится с системой ожиданий 
со стороны взрослых, не всегда оправданных и 
соответствующих его способностям и возможно-
стям. Однако под руководством учителя (который 
является для ребенка представителем общества, 
предъявляющим обязательные к выполнению тре-
бования), с помощью родителей (помогающих ему 
выстраивать отношения в системе «школа – дом 
– социум»), а также в процессе собственной ак-
тивности в психологической структуре личности 
младшего школьника формируются новообразо-
вания, определяющие адаптационную готовность 
к обучению и рискам в образовательной среде 
среднего звена школы, к ним можно отнести:

–	 наличие внутренней позиции школьника;
–	 выраженность познавательной мотивации 

учения;
–	 сформированность элементов и навыков 

учебной деятельности (в том числе и системы ее 
организации во времени);

–	 умение приспособиться к темпу школьной 
жизни;

–	 способность произвольной регуляции по-
ведения, внимания, учебной деятельности;

–	 развитость навыков самоконтроля, пра-
вильного отношения к результатам своей деятель-
ности, умение оценить ее независимо от педагога;

–	 адаптацию к школе (к режиму дня; к но-
вому коллективу – школьному классу, школьным 
правилам и ограничениям, к учителю и т. д.).
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4-й этап. Развитие адаптационной готов-
ности к профессиональному образованию осу-
ществляется в ходе обучения и формирования 
личности в среднем и старшем звеньях общеоб-
разовательной школы.

В процессе обучения в основной школе, 
приходящемся на подростковый период в жизни 
ребенка, происходит становление основных на-
выков интеллектуальной активности, выявление 
интересов и склонностей к конкретным видам 
деятельности, подготовка к профессионально-
му самоопределению. В образовательной среде 
школы создаются условия, в которых происходит 
становление мировоззренческих основ личности, 
самосознания и морально-нравственных норм, 
представлений о себе и о жизненных целях, 
формирование способности к саморазвитию и 
самообразованию, вырабатывается комплекс 
ценностей, в соответствии с которыми строится 
поведение.

Для учащихся старших классов учебная де-
ятельность приобретает учебно-профессиональ-
ную направленность, «иное смысловое содержа-
ние, поскольку она становится ориентированной 
на будущее и связана с личностным и профес-
сиональным самоопределением. У них также 
появляется необходимость решения новых соци-
ально-ролевых проблем, связанных с выработкой 
социального поведения, адекватного ожиданиям 
конкретной профессиональной среды» [7, с. 16].

Важными новообразованиями данного этапа 
развития, характеризующими адаптационную 
готовность личности к профессиональному об-
разованию, являются:

–	 самостоятельный и осознанный професси-
ональный выбор;

–	 наличие личностного профессионального 
жизненного плана;

–	 развитость представлений о себе как о 
субъекте будущей профессиональной деятель-
ности;

–	 способность выстраивать зрелые отноше-
ния с окружающими людьми на основе социально 
ответственного поведения;

–	 стремление к активности в учебно-позна-
вательной деятельности;

–	 развитость общеучебных, общеинтеллек-
туальных умений как факторов, от которых за-
висит успешность «выхода» из образовательной 
среды школы и «входа» в профессиональную 
образовательную среду;

–	 психологическая подготовленность к 
трудностям перехода из школы в вуз, к новой со-
циальной ситуации развития личности.

5-й этап. Развитие адаптационной готов-
ности к профессиональной деятельности осу-
ществляется личностью на протяжении периода 
обучения в системе среднего или высшего про-
фессионального образования и связано с психо-
логической подготовкой к переходу из колледжа 
или университета на рынок труда. Важными ее 

элементами на этом этапе являются направлен-
ность личности на самореализацию, саморазвитие 
и непрерывное образование; сформированность 
гражданской позиции и установок на социальную 
и профессиональную активность.

Л.  А.  Северова выделяет уровни сфор-
мированности адаптационной готовности 
личности к профессиональной деятельности 
по следующим критериям: адаптивности к 
творческо-производственной деятельности 
(показатель «направленность на профессию»); 
когнитивно-оценочный критерий (показатель 
«сформированность профессиональных знаний 
и умений»); социально-культурной активности 
(показатель «активность личностного самораз-
вития»); социально-психологический критерий 
(показатель «эмоциональной и психологической 
устойчивости») [8].

6-й  этап. Адаптационная готовность к 
профессиональному развитию и самообучению, 
основы которой закладываются еще на этапе 
освоения программ профессионального образо-
вания, в полной мере формируется в процессе 
профессиональной деятельности и связана с 
осознанием личностью необходимости обучения 
на протяжении всей жизни и ее стремлением к 
вершинам профессионального мастерства, к вы-
сокому уровню профессионализма.

Решая проблему выбора стратегии образо-
вательно-профессиональной адаптации, человек 
оценивает: требования, предъявляемые к нему со 
стороны образовательной и профессиональной 
среды; собственный индивидуальный ресурс 
профессионального развития в плане возмож-
ности изменения профессиональной среды или 
изменения себя как профессионала; цену усилий 
(физические и психологические затраты) при 
выборе стратегии изменения образовательной и 
профессиональной среды или коррекции себя как 
профессионала [9, с. 24].

Степень сформированности адаптационной 
готовности к образовательным рискам с целью 
профессионального развития обусловлена следу-
ющими особенностями личности:

–	 самостоятельностью при построении 
своего жизненного пути, в постановке целей и 
профессиональных перспектив, в осмыслении 
своей деятельности и поиске путей самосовер-
шенствования в ней;

–	 активностью как способностью соотносить 
свои психические процессы, состояния и свой-
ства, профессиональные умения и возможности 
с различными условиями деятельности, которую 
личность делает субъективно и социально значи-
мой, внося в нее созидательный компонент;

–	 стремлением к накоплению необходи-
мого профессионального опыта, к высокой ре-
зультативности и эффективности труда в самых 
разнообразных ситуациях, в том числе и таких, 
которые объективно затрудняют достижение 
результата;
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–	 выраженностью потребности к обновле-
нию профессиональных знаний и умений, к повы-
шению своей профессиональной компетентности 
в процессе самообучения;

–	 способностью к продуктивной организа-
ции своего времени и жизненного пространства, 
позволяющей достигать цели профессионального 
развития не в ущерб другим задачам личностного 
и жизненного самоопределения.

Заключение

Обобщая результаты представленного ис-
следования, полагаем возможным говорить о 
целостности и непрерывности процесса развития 
адаптационной готовности личности к рискам 
«вхождения» в новую образовательную среду 
на протяжении всей жизни, где в качестве со-
циальных институтов, формирующих эту среду, 
выступают семья, образовательные учрежде-
ния различных типов, трудовые коллективы и 
профессиональные сообщества. Несмотря на 
специфические особенности разных типов об-
разовательной среды, адаптационная готовность 
как сложное системное образование проявляется 
в виде комплекса личностных, операциональ-
ных и функциональных свойств и отношений, 
новых паттернов взаимодействий с социальным 
окружением, обновленных способов и стратегий 
адаптивного поведения.

Анализ динамики формирования адапта-
ционной готовности личности показывает, что 
на каждом этапе она претерпевает изменения. 
Появляющиеся в ее структурных компонентах 
новообразования не только обогащают индиви-
дуальный жизненный опыт, но при переходе на 
следующий уровень развития создают основу для 
дальнейшего совершенствования системы адапта-
ции к новой образовательной среде и готовности 
к преодолению возникающих в ней рисков.
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The article identifies and describes six stages of formation of personal 
adaptational readiness for educational environment in dynamics of the 
course of its life, it also defines basic personal new formations, which 
determine high level of its development. The article shows that adap-
tational readiness for educational environment of pre-school educa-
tional institutions forms in early childhood and adaptational readiness 
for school educational environment forms during the preschool age. 
It proves that changes of school educational environment at different 
levels of education develop personal adaptational readiness for risks, 
and risks of profession-related educational environment determine 
formation of adaptational readiness for professional activity, profes-
sional development and person’s self-education.
Key words: adaptation, adaptational readiness, educational environ-
ment, stages of adaptational readiness for educational environment 
risks formation.
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Изложены результаты анализа истории становления, современ-
ного состояния и перспективы развития компетентностно-ори-
ентированного подхода в системе российского высшего об-
разования. Раскрыта специфика дефиниций «компетентность», 
«компетенция» в контексте различных научных подходов. При-
ведены данные сравнительного анализа компетентностного и 
информационно-ориентированного подходов, открывающие 
возможности разработки новых технологий обучения в системе 
высшего образования. В широком социальном контексте реа-
лизация компетентностно-ориентированного подхода связана с 
формированием и приращением социокультурного опыта лично-
сти будущего специалиста.
Ключевые слова: компетентностно-ориентированный подход, 
знаниево-ориентированный подход, результат образования, ком-
петентность, компетенции.

Введение

XXI век создает условия, в которых жизнь 
человека сопряжена с различного рода рисками, 
связанными с наличием огромного количества про-
тиворечий, не имеющих однозначного варианта раз-
решения. Выбор наиболее эффективного варианта 
развития событий зависит от многих обстоятельств 
и, в том числе, от компетентности специалиста.

В законодательно-нормативных документах 
компетентность упоминается в контексте ква-
лификационных характеристиках специалиста, 
ставящего перед собой конкретные задачи. С 
ориентацией на компетентность и компетенции 
разработаны сегодня стандарты высшего про-
фессионального образования в РФ. Огромное 
количество диссертационных исследований, 
связанных с компетентностями, поражает своей 
разноплановостью. Складывается впечатление, 
что все касающееся данной проблематики уже 
рассмотрено и изучено. И вместе с тем все отчет-
ливее становится одно из главных противоречий 
современного образования, в том числе и высше-
го: прописанная везде и всюду «компетентность» 
часто содержательно, а главное инструментально 
«не прописана».
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Вступил в силу новый «Закон об образовании 
в Российской Федерации» (2012 г.), который будет 
определять всю нормативную базу современного 
российского образования – государственные 
образовательные стандарты, рабочие планы, 
программы и др. При этом в перечне основных 
понятий этого закона определения терминов 
«компетенции», «компетентность» отсутствуют. 
Реально вырисовывается некая «избыточная не-
определенность» (термин Я. С. Турбовского [1]), 
выраженная в размытости, неоднозначности их 
понимания как на теоретическом, так и на прак-
тическом уровнях, что несовместимо с научным 
уровнем решения проблемы и серьезно затрудняет 
организацию образовательного процесса вообще и 
в системе высшего профессионального образова-
ния в частности (разработку и реализацию новых 
учебных программ, методических рекомендаций, 
средств контроля качества образовательной дея-
тельности по соответствующим направлениям/
профилям).

Изучение теории вопроса показывает, что 
на сегодняшний день в определении сущности 
и специфики термина «компетентность» можно 
выделить несколько подходов в его понимании, 
он рассматривается как: «интегративное свойство 
личности» (Н. В. Кузьмина, А. К. Маркова и др.); 
«способность(и)…» (И.  К.  Дракина, Э.  М.  Ни-
китина, А.  М.  Новиков, М.  А.  Чошанов и др.); 
«личные возможности/качества» (А.  Н.  Дахин, 
А. Ю. Коджаспиров, С. Ш. Чернова, М. Д. Илья-
зова и др.); «интегративная целостность и дей-
ственность знаний, умений, навыков» (Э. Ф. Зеер, 
Л. М. Митина, Э. Сыманюк и др.); «совокупность 
компетенций» (В.  И.  Байденко, Е.  В.  Шмакова. 
Т. Б. Фейлинг и др.).

Подобная неоднозначность наблюдается 
и в отношении «компетенций»: «совокупность 
полномочий/требований/профессионально-
го функционала специалиста» (А.  Г.  Бермус, 
Д. А. Иванов, И. А. Колесникова, К. Г. Митрофа-
нов, С. И. Ожегов, Е. В. Шмакова, Е. В. Титова 
и др.), «готовность» (Д. А. Белухин, Вивьян де 
Ландшеер, М. Д. Ильязова и др.), «единство зна-
ний, умений, опыта» (М. Н. Ермоленко, Э. Ф. Зеер, 
О. В. Изергина, В. А. Мижериков, Э. Сыманюк, 
С. Ш. Чернова и др.). Интересно, что даже при 
поиске термина «компетенции» на сайте Википе-
диЯ мы сразу же встречаем заставку «Не путать с 
компетентностью!».

Одна из причин отождествления данных 
понятий кроется в ситуации заимствования слов 
из иных языков. Создалось некое семантиче-
ское поле, которое со временем еще и поменяло 
свою модальность. Так, современный словарь 
иностранных слов предлагает нам два понятия, 
употребляемых в латинском: «competens – ком-
петентный» и «competentia – компетенция» [2]. 

В словаре латинского языка competentia, во-
первых, это согласованность частей, соразмер-
ность, во-вторых, сочетание, связь. Сompetens 
же переводится как «соответствующий реальной 
обстановке». Неопределенную форму глагола 
competentere можно перевести как «делать над-
лежащим образом, соответственно». Более того, 
«компетенция» в латинском языке обозначается 
также как jurisdiction («оправданность сказанно-
го», «правильность сказанного»), а «компетент-
ный» как peritus («соответствующий реальной 
обстановке», «опыт») [3].

Однако чаще всего мы сталкиваемся с англо-
язычной трактовкой «компетентности» и «ком-
петенций» в значениях всего того, что связано с 
эффективностью управления. В английском языке 
термины «competence» и «competency» рассматри-
ваются как синонимы и вместе с тем разнятся в 
адресности применения. Так, компетенции (англ. 
competency) относятся к индивидууму и исполь-
зуются в контексте различных типов поведения, 
т. е. термин относится к поведенческим областям. 
Компетентность (англ. competence) относится к 
работе как таковой и коррелируется со сложно-
стью самого задания и результатами работы, т. е. 
относится к функциональным областям. Быть ком-
петентным означает уметь мобилизовать в данной 
ситуации полученные знания и опыт, поэтому 
часто при переводе компетентность трактуется 
как умение, что изначально сужает истинное ее 
понимание.

Усиливает спорность подходов к терминологи-
ческому пониманию «компетентности» и «компе-
тенций» сложившиеся на Западе англосаксонский 
и франкоязычный научные подходы к данному 
вопросу. В первом большее внимание отводится 
их технической, точнее, технологической стороне 
через механизм ранжирования и классификации. 
Франкоязычный подход рассматривает содержа-
тельно-результативную сторону понятий. Вместе 
с тем любой научный контекст напрямую связан 
с культурно-историческим, и его игнорирование 
нередко приводит к искажению смыслового со-
держания, что, собственно говоря, и наблюдается 
в отношении исследуемых категорий.

Англосаксонский подход возник в 60 гг. XX в. 
в связи с оцениванием результатов освоения об-
учающимися «чужого» языка и связывается с 
такими именами, как Н. Хомский (Массачусет-
ский университет, 1965) и Е. Гронбах (Скривен 
Джорджия, 1967). Именно в это время новая волна 
эмигрантов, прибывшая на континент в поисках 
лучшей доли, должна была в кратчайшие сроки 
продемонстрировать превосходство социального 
устройства, дающего равные возможности всем 
его членам в достижении успеха. Людям, не 
владеющим языком, испытывающим проблемы 
в коммуникации, требовалось в процессе жизне-
деятельности стать полноправными гражданами 
США. В аспекте идеи деятельностного образова-
ния (performance-based education) как подготовки 
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специалистов, способных успешно конкурировать 
на рынке труда, и были впервые использованы 
данные термины.

Так, Д. Белл, анализируя ситуацию на рынке 
труда во многих европейских странах и в США, 
отмечал, что «в данном случае имеет место не 
только более высокий уровень образованности, но 
бóльшая культурная гомогенность. Американское 
рабочее движение, особенно среди «синих ворот-
ничков», всегда имело большую долю рабочих-
иммигрантов или рабочих в первом поколении, 
многие из которых были готовы принять свой 
относительно низкий статус» [4]. Поэтому вырав-
нивание уровня профессионализма, вне зависи-
мости от национальности и социального статуса 
его субъекта, многие исследователи, в частности 
Н. Хомский и Е. Гронбах, видели в реализации 
компетентностного подхода.

Франкоязычный подход зародился во Фран-
ции в 60–70 гг. прошлого века, где сложились иные 
предпосылки для использования понятий «компе-
тенция» и «компетентность». В это время Фран-
цию потрясают события, связанные, во-первых, 
с увеличением количества жителей – выходцев 
из бывших французских колоний и заморских 
территорий, плохо говорящих на французском 
языке и мало понимающих его, но стремящихся к 
качественному образованию; во-вторых, с ростом 
недовольства студенческой молодежи содержани-
ем и качеством образования: «нас учат тому, что 
в жизни никогда не пригодится», и, наконец, с 
консерватизмом Шарля де Голля, его нежеланием 
осуществлять какие-либо социально-образова-
тельные реформы, что приводит к молодежной 
революции – «войне черноногих» (1968), одним 
из главных лозунгов которой был переход на более 
демократичную систему оценивания достижений 
обучающихся всех ступеней образования.

На смену жесткой, ранговой, «классифика-
ционной» и сертифицированной системе оце-
нивания Жильбером де Ландшеером  [5] была 
предложена вначале апробированная на уровне 
школьного образования система формативного 
оценивания (évaluation formative). Ее идея за-
ключалась в необходимости четкого выделения 
критериев, маркеров, определяющих не только 
результативность подготовки студентов вузов, но 
и их реальную профессиональную пригодность. 
Она была методически проработана Вивьян де 
Ландшеер на всех типах средних образовательных 
учреждений Франции через составление перечня 
минимальных компетенций, которые необходимо 
было продемонстрировать выпускникам.

Вивьян де Ландшеер предложила инновацион-
ный для того времени подход, согласно которому 
именно компетенции выступали ориентирами 
оценки успешности освоения обучающимися со-
циокультурного опыта, причем само формативное 
оценивание не противопоставлялось традиционно-
му, сертифицированному по результатам овладения 
знаниями, умениями и навыками (ЗУН), а лишь 

дополняло его. Это позволяло, с одной стороны, 
учащимся самостоятельно оценивать свои до-
стижения, корректируя траекторию собственного 
развития, выявляя трудности с которыми им при-
шлось столкнуться, обращая при этом внимание на 
наиболее серьезные проблемы в освоении учебных 
предметов. А с другой стороны, формативное 
оценивание позволяло преподавателю оценить 
эффективность собственного труда, определить 
трудно усваиваемые темы, типичные ошибки уче-
ников. При этом сама ошибка воспринималась не 
негативно, а как некая образовательная ценность, 
заключающаяся в переносе определенной инфор-
мации, кода, который нужно расшифровать, чтобы 
иметь возможность определить индивидуальный 
путь познания каждого ребенка, вектор его раз-
вития. Это давало основание каждому педагогу с 
учетом личностных особенностей учащихся раз-
работать шкалу измерений его успеха, которым 
мог пользоваться не только педагог, но и ученик. 
Формирование минимальных компетенций, по 
мнению В. де Ландшеер, должно обязательно 
соотноситься с конкретной возрастной группой 
конкретного образовательного учреждения. Прак-
тика формативного оценивания подтвердила свою 
эффективность, а Болонский процесс способство-
вал введению оценивания на основе компетенций в 
систему высшего профессионального образования.

Осмелимся предположить, что именно идеи, 
предложенные В. де Ландшеер, показались 
столь заманчивы и инновационны одновремен-
но, что нашли сразу же единомышленников и в 
российской педагогике в лице А. В. Хуторского, 
И. Я. Зимней, А. Н. Дахина и др.

Исторический аспект развития компетент-
ностного подхода свидетельствует, что для рос-
сийской педагогической мысли он не является 
чуждым. Фактически его предвестниками были 
исследования С. Т. Шацкого, С. И. Гессена и их 
последователей, теория и практика развивающе-
го обучения Д. Б. Эльконина – В. В. Давыдова. 
Максимально близкими, на наш взгляд, к нему 
оказались идеи М. Н. Скаткина – Л. А. Лернера – 
В. В. Краевского, где в содержание образования 
был введен в качестве самостоятельной струк-
турной единицы опыт. Трудно не согласиться 
с А. В. Хуторским [6], Е. А. Александровой [7], 
считавшими, что опыт позволяет сформировать у 
обучающихся сложные культуросообразные виды 
действий – аналог компетентностей.

Большое влияние на оформление компетент-
ностного подхода в самостоятельное научное 
направление, на наш взгляд, оказали идеи продук-
тивного образования, ориентирующие на личное 
образовательное приращение обучающегося, 
складывающееся из его внутренних и внешних 
образовательных продуктов (М.  И.  Башмаков, 
И. Бем, Н. Б. Крылова, Г. К. Паринова, Й. Шнейдер 
и др.). При этом внутренний образовательный про-
дукт выражается в личностном развитии, росте 
конкурентоспособности, компетентности во всех 
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востребованных интересами и потребностями 
конкретного субъекта видах деятельности, спо-
собности к сотрудничеству, кооперации, партнер-
ству, самостоятельности и ответственности [8].

В отечественной педагогике развивалось 
понимание объективности перехода от знаниево-
ориентированной (точнее, информационно-знани-
евой) парадигмы образования как не отвечающей 
реальным образовательным потребностям лич-
ности и государства к компетентностно-ориен-
тированной. Все понятнее становится, что быть 
успешным в обществе индустриального типа 
невозможно, если жить в рамках отработанных 
инструкций, устаревшей информации  [9]. По-
явилась потребность быть постоянно готовым 
действовать в динамично меняющихся обстоя-
тельствах в соответствии со своими индивиду-
альными возможностями  [10], обладать такими 
личностно-профессиональными качествами, как 
умение работать в команде, брать ответственность 
в принятии решений на себя, быть открытым к 
конструктивному диалогу, сотрудничеству, фор-
мировать собственный профессиональный опыт 
и др. [11].

Смена вектора высшего образования на ком-
петентностную модель подготовки специалиста 
отразилась в Приказе Министерства здравоохра-
нения и социального развития РФ от 26 августа 
2010  г. №  761н, где должностные обязанности 
работников образования определялись через пере-
чень знаний и требований к их квалификации, 
а в п. 9 общих положений подчеркивалось, что 
«лица <…> обладающие достаточным практи-
ческим опытом и компетентностью (выделено 
нами. – Т. Ч., Е. П.) <…> могут быть назначены 
на соответствующие должности так же, как и 
лица, имеющие специальную подготовку и стаж 
работы» [12].

Серьезным толчком-стимулом к пониманию 
значимости, актуальности компетентностной 
модели высшего образования послужило вхожде-
ние в единое европейское образовательное про-
странство и присоединение России к Болонскому 
процессу. Это потребовало перехода на некую 
универсальную терминологию, описывающую 
весь механизм образовательного процесса сегод-
ня, включая его результативную составляющую, 
что нашло отражение в расширении российского 
педагогического тезауруса терминами «компе-
тентность» и «компетенции».

Параллельно с этим начинается серьезная 
критика привычной отметочно-балльной систе-
мы – основы знаниево-ориентированной модели 
обучения, не отражающей сегодня всей картины 
реального оценивания уровня образованности 
личности, диагностики результата, значимого 
вне самой системы образования. Возможно, что 
проверка исключительно знаний из аббревиатуры 
ЗУН, но никак не умений и навыков привела к не-
гативу в отношении всего конструкта. При этом 
компетентность и компетенции четко ориентиро-

ваны на конечный результат в реальной практике, 
деятельности и позволяют оценить прикладной 
характер подготовки специалиста (бакалавра, 
магистра) к профессии.

Однако все новое, особенно в образовании, 
утверждается двумя путями – революционным – 
по принципу «разрушим до основанья, а затем» 
– и реформаторским, когда при введении нового 
не выбрасывается на «свалку истории» то, что 
доказало свою значимость и незаменимость. 
Аналогичная ситуация складывается и в отно-
шении понимания сущности компетентности и 
компетенций: существует две позиции. Согласно 
первой образование должно полностью отказаться 
от ЗУНов как рудимента прежней системы и найти 
им замену. В связи с этим началось жонглирование 
терминами «компетентность», «компетенции», 
«конкурентоспособность», «мобильность», есть 
попытка уйти от какого бы то ни было упоминания 
о ЗУНах. Умения и навыки пытаются представить 
иначе – как «способности», «качества», «пред-
меты деятельности», «владения», «готовности», 
«возможности» и даже – «опыт»; предлагается 
оценивать готовность и способность, являющиеся 
динамическими характеристиками личности, с 
помощью статических тестовых методик.

Вторая позиция в понимании и принятии ком-
петентностного подхода, выраженная в формуле 
«ЗУН+», заключается в попытке определить раци-
ональное звено, точки корреляции знаний, умений 
и навыков и компетентности, компетенций [13]. 
Действительно, нельзя обойтись в обучении без 
ЗУНов и те, кто заявляет об их абсолютной не-
нужности, либо манипулирует в этой ситуации, 
либо реально ее не понимает. Вместе с тем се-
годня «чистые» ЗУНы теряют свою значимость, 
практическую применимость без компетенций, 
т. е. того «+» как уникального механизма их прак-
тического воплощения. С этих позиций знания, 
умения, навыки не вступают в противоречия с 
компетентностью и компетенциями, не отрицают, 
а, скорее, наоборот – последние являются инстру-
ментами их обновления. Схематично это можно 
представить как пирамиду, в основании которой 
лежат ЗУНы, а затем идут пласты надстройки в 
виде новых педагогических категорий-реалий: 
компетентность, компетенции.

Понятие «компетенция» в аспекте подготовки 
специалиста в системе высшего профессиональ-
ного образования может рассматриваться с раз-
личных точек зрения. В учебном процессе ком-
петенция это, прежде всего, результат обучения, 
выраженный в интеграции составляющих: норма-
тивной – в ходе изучения модуля обучающийся 
осваивает конкретную компетенцию (которая 
обозначена в новых ФГОС и, соответственно, в 
каждой рабочей программе), когнитивной – ов-
ладение межпредметными, метапредметными 
профессионально-ориентированными знаниями, 
практико-действенной – овладение определенны-
ми умениями и формирование профессионального 
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опыта,  личностной – развитие профессиональных 
способностей и качеств.

С точки зрения профессиональной деятель-
ности работодателю необходимы специалисты, 
обладающие способностью решать конкретную 
производственную проблему, и что будет исполь-
зовать специалист при этом (знания, умения, опыт 
и т. д.) для него неважно, так как его интересует 
процесс достижения конкретного результата. В 
первую же очередь, он оценивает, как и каким 
образом специалист осуществляет попытку 
решить поставленную перед ним проблему, его 
компетентность, опытность, которая определяется 
как раз по маркерам – сформированным компетен-
циям. Следовательно, именно компетентностно-
ориентированный подход увязывает и в теории, и 
в практике высшего образования логическую це-
почку «опыт ↔ компетенции ↔ компетентность».

Профессиональный опыт в этой связи явля-
ется обязательной составляющей квалификацион-
ной характеристики специалиста, критерием его 
мастерства, конкурентоспособности, в том числе 
и в сфере образовательных услуг.

В самом общем виде различают объективи-
рованный опыт человечества (опыт социума) и 
совокупный опыт индивида. Причем последний 
включает в себя самые разнообразные виды опыта 
– социальный, жизненный, опыт определенного 
вида деятельности, межличностных отношений, 
профессиональный и  т.  д. И вполне понятно, 
что чем богаче, насыщеннее конструкт опыта 
конкретного человека, тем успешнее происходит 
процесс его социализации, в том числе и профес-
сиональной [14].

Опыт профессиональной деятельности сту-
дентов, будущих специалистов, относится к ново-
образованиям личности, которых не было ранее в 
структурах уже имеющегося у них личностного и 
социального опыта, но которые могут и должны 
быть сформированы в период обучения в вузе. 
Опят профессиональной деятельности не имеет 
признака константы, а современное понимание 
цели образования как образования в культуре, в 
постоянной динамике, снимает вопрос об окон-
чательных результатах, тем более что существует 
неразрывная связь с другим процессом – развития. 
Формирование опыта профессиональной деятель-
ности есть отражение логики развития опыта лич-
ности в целом – от первичного формирования к 
становлению и затем дальнейшему совершенство-
ванию. На стадии первичного формирования по-
являются отдельные элементы, которые, доказав 
свою востребованность и эффективность, входят 
во внутренние профессионально-личностные 
структуры. Включение в новые виды педагоги-
ческой деятельности, ситуативные инновации, 
контакт с обобщенным педагогическим опытом 
не может рассматриваться только как простое при-
ращение, увеличение профессионального опыта. 
Такой контакт, несомненно, ведет к качественным, 
в большей или меньшей мере, изменениям, ха-

рактеризующим совершенствование как профес-
сионального опыта, так и компетенций будущего 
специалиста, осуществляемых поэтапно.

Это напрямую связано с дискретностью 
процесса формирования опыта, сегментами 
или «шагами» которого выступают целостные 
ситуации деятельности, встречавшиеся ранее, 
хранящиеся в долговременной памяти в форме 
«следов» целостных событий. Вместе с тем опыт 
всегда актуален, это некоторое состояние «здесь 
и сейчас», обусловленное как прошлыми пережи-
ваниями, так и сиюминутным состоянием. Опыт 
определяет единство и целостность субъекта, 
поскольку это всегда «мой» опыт. При этом во 
временнóм аспекте между «вчера» и «завтра» 
находятся «точки опыта», которые являются 
актом непосредственного действия, наблюдения, 
оценивания, столкновения человека с каким-ли-
бо объектом, событием, ситуацией, что придает 
опыту динамичный и конструктивный характер, 
объединяя представления о средствах и способах 
решения разнообразных по характеру и объему 
задач.

Мы считаем, что формирование профес-
сионального опыта можно рассматривать как 
типичный и вместе с тем единичный процессы. 
«Точки опыта» как цепь определенных ситуаций 
может предполагать включение всех студентов в 
их решения, т. е. они являются универсальными, 
типичными. Они могут быть частью процесса 
обучения, детализировать период педагогической 
практики. С другой стороны, «точки опыта» еди-
ничны – индивидуальны и уникальны, так как 
входят в субъективное пространство конкретно-
го человека. Они, на наш взгляд, обеспечивают 
эволюцию, переход процесса развития опыта из 
дискретного в непрерывный, систематический.

В отношении формирования профессиональ-
ного опыта будущих педагогов стереотипность 
исключена, если процесс образования построен на 
основе субъект-субъектного взаимодействия пре-
подавателей и студентов, активности и лидерстве, 
когда не «де-юре», а «де-факто» присутствует эле-
мент свободы в выборе собственной образователь-
ной траектории и построении индивидуального 
опытно ориентированного профессионального 
маршрута. В определенной мере это находит от-
ражение в этапности формирования опыта, со-
отнесенного со стадиями профессионального 
становления – от начала формирования професси-
ональных намерений до полной реализации себя 
в профессиональной деятельности [10].

Опыт всегда потенциально связан с непре-
рывным ощущением обладания опытом, тем 
отчасти не оформленным потоком ощущений, 
который имеется у нас в каждый момент. Опыт 
всегда личное обретение человека, в котором 
как достижения, так и просчеты, закрепленные 
отрефлексированными положительными (вос-
хищение, радость, удовлетворение и др.) или 
отрицательными (дискомфорт, неуверенность, 
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беспокойство и др.) ощущениями, являются ре-
сурсом дальнейшего развития человека, причем 
не только в области пережитого, но и в поиске пер-
спективных областей его самореализации. Вместе 
с тем ошибки, неудачи являются обязательной со-
ставляющей профессионального опыта, и поэтому 
его нельзя оценивать только с позиции качества. 
Ситуация такова, что объективно педагог посто-
янно находится в открытом поле потенциальных 
конфликтов самого различного уровня, характера 
и сложности разрешения. Это та данность, кото-
рую будущий педагог, готовящийся к вхождению в 
профессию, должен принять как аксиому. Именно 
поэтому в процессе формирования его професси-
онального опыта особый акцент должен быть сде-
лан не только на наращивании опыта успешного 
решения различных задач, проблем, ситуаций, но 
на развитии здоровой критичности, позволяющей 
избежать или ограничить, минимизировать воз-
никновение стереотипов мышления, поведения за 
счет рефлексии собственных ошибок. Это явля-
ется важным фактором формирования широкого 
спектра компетенций, гарантирующих успеш-
ность не только в квазипрофессиональной, но и 
реальной деятельности.

Заключение

Таким образом, кометентностно-ориентиро-
ванный поход в контексте современного высшего 
профессионального образования восстанавливает 
нарушенное равновесие между образованием 
– «Чему учат?» – и жизнью – «Что реально при-
годится!», – ориентирует на развитие способности 
будущего специалиста-профессионала продуктив-
но действовать в различных проблемных ситуаци-
ях благодаря формированию собственного опыта 
решения практико-ориентированных проблем, с 
опорой на самостоятельно освоенную теорию и 
личные/индивидуальные потребности, причем 
не только в условиях высшего образовательного 
учреждения, но и под воздействием окружающей 
среды, т. е. в рамках формального, неформального 
и внеформального образования.
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The article presents the analysis of history of formation, modern 
state and prospective of development of the competence-oriented 
approach in the system of Russian higher education. The article 
discloses specific character of the definitions of «competency» and 
«competence» in the context of various scientific approaches. The 
article presents comparative analyses data regarding competence-
oriented and information-oriented approaches, which give the oppor-
tunity for development of new educational technologies in the system 

http://elibrary.ru/item.asp?id=19112352
http://elibrary.ru/item.asp?id=19112352
http://elibrary.ru/item.asp?id=19112352
http://elibrary.ru/contents.asp?issueid=1125718&selid=19112352


119

Т. Н. Черняева, Е. В. Преображенская. Высшее профессиональное образование

Акмеология образования

of higher education. In the broad social context implementation of 
competence-oriented approach is connected with increase in and 
formation of personal socio-cultural experience of a future specialist.
Key words: competence-oriented approach, knowledge-oriented 
approach, result of education, competency, competences.

References

1.	 Turbovskoy Ya. S. Opredelit’ prioritety (To define priori-
ties). Filosofskie nauki (Russian Journal of Philosophical 
Sciences). 2006, no. 2. P. 102–112 (in Russian).

2.	 Bulyko A.  N. Bol’shoy slovar’ inostrannykh slov (Big 
dictionary of foreign words). Nizhniy Novgorod. 2010. 
704 p. (in Russian).

3.	 Dvoretskiy I. Kh. Latinsko-russkiy slovar’. Ok. 50000 slov 
(Latin-Russian dictionary. Near 50000 words). Moscow, 
1986. Available at: http://linguaeterna.com/vocabula/ (ac-
cessed: 27 April 2013) (in Russian).

4.	 Bell  D. Gryadushchee postindustrial’noe obshchestvo. 
Obrazets sotsial’nogo prognozirovaniya (Future post-
industrial society. Sample of social forecasting). Available 
at: http://nashaucheba.ru (accessed: 27 April 2013).

5.	 Landsheere G. de. L’avenir de l’enseignement, dans La 
Wallonie au futur, Vers un nouveau paradigm. Actes du 
congris. 1989, no. 4, p. 126–129 (in French).

6.	 Khutorskoy A. V. Klyuchevye kompetentsii kak komponent 
lichnostno-orientirovannoy paradigmy obrazovaniya (Key 
competences as component of education person-centered 
paradigm). Narodnoe obrazovanie (National education).  
2003, no. 5, pp. 56–61 (in Russian).

7.	 Aleksandrova E. A. Formirovanie kartiny mira rebenka i 
ego pedagogicheskoe soprovozhdenie (Formation of child’s 
worldview and it’s psychological follow-up). Izv. Saratov. 
Univ. (N. S.), Ser. Educational Acmeology. Developmental 
Psychology, 2012, vol. 1, iss. 2, pp. 41–44 (in Russian)

8.	 Chernyaeva T. N. Formirovanie professional’nogo opyta 
studentov v usloviyakh reformirovaniya vysshego obra-

zovaniya. (Formation of students’ professional experience 
at conditions of high education reforming). Izv. Saratov. 
Univ. (N. S.), Ser. Educational Acmeology. Developmental 
Psychology, 2008, vol. 1, iss. 1–2, pp. 87–94 (in Russian).

9.	 Grigor’eva M. V. Sotsial’nye predstavleniya o normakh i 
tsennostyakh molodezhi u predstaviteley raznykh pokoleniy 
(Social representations of norms and values of youth and 
people of different generations). Izv. Saratov. Univ. (N. S.), 
Ser. Educational Acmeology. Developmental Psychology, 
2012, vol. 12, iss. 4, pp. 8–13 (in Russian).

10.	Grigor’eva  M. V., Shamionov  R.  M. Sotsial’naya psik-
hologiya v obrazovanii: problemy i perspektivy (Social 
psychology in education problems and perspectives). Izv. 
Saratov. Univ. (N. S.), Ser. Educational Acmeology. De-
velopmental Psychology, 2008, vol. 8, iss. 1, pp. 110–113 
(in Russian).

11.	Tarasova  L.  E. Motivatsiya ucheniya kak faktor profe­
ssional’nogo samoopredeleniya studencheskoy molodezhi 
(Learning motivation as factor of students’ professional 
self-determination). Izv. Saratov. Univ. (N. S.), Ser. Educa-
tional Acmeology. Developmental Psychology, 2009, vol. 
2, iss. 3–4, pp. 17–22 (in Russian).

12.	Prikaz Ministerstva zdravookhraneniya i sotsial’nogo 
razvitiya RF ot 26 avgusta 2010 g. № 761-n (Order of 
Ministry of health service and social development RF from 
August 26th 2010, no. 761-n). Available at: http://www.rg.ru 
(accessed: 27 April 2013). 

13.	Kozharinov  M. Yu. Chto takoe znaniya i pochemu ikh 
otnosyat k kompetentsiyam. (What is knowledge and why 
it is relegated to competencies). Available at: http://www.
rage-portal.ru/ (accessed: 27 April 2013).

14.	Chernyaeva T. N. Formirovanie professional’nogo opyta 
studentov v usloviyakh reformirovaniya vysshego obra-
zovaniya (Formation of students’ professional experience 
at conditions of high education reforming). Izv. Saratov. 
Univ. (N. S.), Ser. Educational Acmeology. Developmental 
Psychology, 2009, vol. 2, iss. 3–4, pp. 87–94 (in Russian).

http://www.multitran.ru/c/m.exe?t=3616412_1_2&s1=%EF%F0%E8%EE%F0%E8%F2%E5%F2%FB
http://www.multitran.ru/c/m.exe?t=3616412_1_2&s1=%EF%F0%E8%EE%F0%E8%F2%E5%F2%FB
http://www.multitran.ru/c/m.exe?t=5920580_1_2&s1=%EB%E8%F7%ED%EE%F1%F2%ED%EE-%EE%F0%E8%E5%ED%F2%E8%F0%EE%E2%E0%ED%ED%FB%E9 %EF%EE%E4%F5%EE%E4


Изв. Сарат. ун-та. Нов. сер. Сер. Акмеология образования. Психология развития. 2014. Т. 3, вып. 2(10)

© Рягузова Е. В., 2014

ПСИХОЛОГИЯ  
СОЦИАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ

УДК 316.6

ГЕРОЙ КАК КУЛЬТУРНОЕ ОЗНАЧАЮЩЕЕ

Е. В. Рягузова

Рягузова Елена Владимировна – доктор психологических наук, доцент, заведующая кафе-
дрой психологии личности, Саратовский государственный университет, Россия
Е-mail: rjaguzova@yandex.ru

Представлен теоретический анализ роли Героя на личностном, социальном и культурном 
уровнях анализа; рассмотрены психологические теории и концепции, проблематизирующие 
взаимодействия Я и Другого; показана перспективность изучения образа Героя как этиче-
ского и аксиологического стандарта, индикатора культурного уровня развития общества. От-
мечено, что репрезентации Героя трансформируются под влиянием различных факторов, но 
при этом они всегда выступают в роли смыслового означающего, т. е. маркера культурного 
уровня развития общества в определенном историческом контексте. Применение специаль-
но разработанной анкеты в выборке, состоящей из 50 человек, позволило выявить ядро и 
периферическую систему социальных репрезентаций о Герое. Полученная структура свиде-
тельствует о том, что хрестоматийное представление о Герое как человеке, поведение кото-
рого связано с экстремальными режимами деятельности, в настоящее время дополняется 
дискурсами справедливости и доброты, акцентирующими внимание на социальном порядке, 
социальной поддержке и межличностном понимании. Прикладной аспект исследуемой про-
блемы может быть реализован в программах по нравственно-этическому развитию и само-
определению личности, формированию ее гармоничной идентичности, социально-психоло-
гической и культурной компетентности.
Ключевые слова: социальная психология, репрезентации взаимодействия «Я – Другой», 
субъективные представления о Герое, Герой как модификатор развития личности, Герой как 
агент социализации, Герой как культурный стандарт, структура представлений о Герое.

Введение

Среди позитивных трансформаций современных социальных про-
цессов, обусловленных стремительным ростом научно-технического 
прогресса и информационных технологий, глобализацией и увеличе-
нием разного вида мобильностей личности, обеспечивающих в целом 
повышение уровня и качества ее жизни, выявляются и явные негатив-
ные тенденции. Они связаны с обесцениванием духовных ориентиров, 
примитивизацией экзистенциальных смыслов и устойчивых интересов 
личности, девальвацией нравственно-этических ценностей, общим 
снижением эстетических запросов и культурного уровня социальных 
акторов. В современной России эти глобальные негативные тенден-
ции усиливаются в связи с разрывом в межпоколенной трансляции 
социокультурного опыта и ценностей, детерминированным сменой 
политического и экономического устройства общества.

По мнению Г. Хофстеде, одним из содержательных компонентов 
культуры любого общества наряду с ценностями, ритуалами и симво-
лами являются Герои [1], избираемые обществом на роль духовных 
лидеров и представляющие собой метафорический код определенной 
культуры. На личностном уровне Герой позиционируется как Другой: 
во-первых, как реальный Другой – конкретный субъект деятельности, 
общения, отношений и переживаний; во-вторых, как символический 
Другой – социокультурный образец правил, норм и конвенций обще-
ства, усваиваемый в процессе социализации; в-третьих, как персона-
лизированный Другой – своеобразные «вклады» Других, присвоенные 
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личностью в процессе индивидуации. Механизм 
влияние Другого на конструирование траектории 
жизненного пути личности достаточно полно 
представлен в современной психологии: в рамках 
психоаналитического подхода к исследованию 
личности (архетипы К. Юнга, внутренние объ-
екты – интроекты М.  Кляйн и Д.  Винникотта, 
иллюзорные другие Дж. Гринберга и С. Митчела, 
персонификации Г. С. Салливана и П. Хайманна, 
аспекты репрезентативного мира Э.  Якобсона, 
«воображаемый Другой» Ж.  Лакана, объекты 
привязанности Д.  Боулби), в формате социаль-
но-когнитивной теории А. Бандуры (модель для 
подражания и моделирования поведения через 
наблюдение) и теории социального научения 
Дж. Роттера, а также в контекстах интеракциониз-
ма (Ч. Кули, Дж. Мид, И. Гофман) и социального 
конструкционизма (К. Герген).

Роль Другого в развитии субъектности и 
формировании ценностно-смысловой регуляции 
поведения личности акцентируется в концепциях 
значимого Другого А. В. Петровского, отражен-
ной субъектности В.  А.  Петровского, в рамках 
гуманитарно-антропологической парадигмы 
В. И. Слободчикова и субъектно-бытийного под-
хода, предложенного З. И. Рябикиной.

Независимо от характера интерпретационной 
парадигмы можно констатировать, что для лично-
сти важны репрезентации Другого и, в частности, 
Героя, их локализация в структуре ее интерсубъ-
ективного пространства, а также знание моделей 
поведения Героев, согласно которым она может 
конструировать и реконструировать свой уникаль-
ный жизненный проект и формировать мечту как 
способ саморазвития и самодетерминации. Любая 
возникающая и эмоционально окрашенная лич-
ностная Я-идентификация актуализирует новую 
область активности личности, а результаты реф-
лексии Героя как агента социализации и значимого 
Другого являются устойчивыми организующими 
принципами смысловой регуляции деятельности и 
поведения личности. Более того, локализация лич-
ностных репрезентаций взаимодействия «Я – Ге-
рой» в интрасубъективном пространстве личности 
оказывает значимое влияние на конструирование 
всех личностных репрезентаций взаимодействия 
«Я – Другой» [2].

Герой выступает модификатором развития 
личности и эмоционально заряженным агентом 
социализации. Поскольку сам процесс социа-
лизации характеризуется нелинейностью, об-
условленной включением личности в различные 
социальные связи и изменением характера ее 
детерминации  [3], то и образ Героя подвержен 
разного рода трансформациям. Он испытывает на 
себе влияние реальных исторических и биографи-
ческих событий общества и отдельной личности, 
социокультурных условий развития, групповых 
предпочтений, личностных и возрастных особен-
ностей [4], социальных переживаний [5], содер-
жательной стороной которых является эмоцио-

нальное отношение к общепринятым правилам 
и нормам, культурным ценностям, историческим 
фактам и персонажам.

Что касается роли Героя на социальном уров-
не, то учитывая тот факт, что Герои совершают 
общественно значимые поступки, активно при-
нимают неординарные, смелые и рискованные 
решения, их поведенческий сценарий мифологи-
зируется и фиксируется в обществе как конвен-
циональная норма, регулирующая социальное 
поведение всех членов общества. В связи с этим 
образ Героя выступает в виде своеобразного эти-
ческого эталона и аксиологического стандарта 
для представителей того или иного общества. 
Он является показателем уровня социального 
сознания и культуры общества в определенном 
историческом контексте, а также представляет 
собой своеобразное культурное означающее, сим-
волически связанное с ценностями и смыслами 
того общества, в которое интегрирована личность.

Целью данной работы является анализ 
субъективных репрезентаций (представлений) 
личности о Герое. В фокусе исследовательского 
внимания находятся фигура Героя, особенности ее 
позиционирования и описания современной лич-
ностью, атрибуция ей тех или иных характеристик 
и свойств, специфика оценивания.

Организация и методы исследования

В исследовании принимали участие 50  че-
ловек, среди которых 25 сотрудников полиции в 
возрасте от 25 до 35 лет (1-я группа) и 25 человек 
– студенты высших учебных заведений города Са-
ратова в возрасте от 18 лет до 21 года (2-я группа).

В статье приведен анализ некоторой части 
эмпирических результатов, полученных в рамках 
дипломной работы А. А. Хмельковой «Влияние 
интраперсональных и социально-психологиче-
ских свойств личности на субъективные пред-
ставления о Герое», выполненной в 2013  г. под 
руководством Е. В. Рягузовой. Представлены ре-
зультаты опроса, проведенного по специально раз-
работанной анкете, в структуру которого помимо 
открытых и закрытых вопросов были включены 
незаконченные предложения, ассоциативные ряды 
и оценочные шкалы.

Результаты исследования и их обсуждение

Результаты, полученные в первой группе, 
свидетельствуют о значительном влиянии на ха-
рактеристики актуализированного образа Героя 
такого фактора, как включенность личности в 
профессиональную группу. Сотрудники полиции 
чаще всего номинировали на роль Героев погиб-
ших коллег (32%). Это реальные персонифици-
рованные люди, которые открыто приняли самые 
жесткие вызовы современного мира и действовали 
профессионально и самоотверженно. Наличие в 
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жизни человека значимого поступка оказалось 
ключевым ещё для 12% респондентов, при этом 
они не указали конкретных героев, но акценти-
ровали внимание на том, что герои – это люди, 
совершившие подвиг. Также среди Героев были 
названы исторические деятели (12%), просла-
вившиеся военными достижениями и победами 
(Александр Македонский, Пётр I, Александр Не-
вский, Г. К. Жуков, К. К. Рокоссовский). В качестве 
Героя испытуемые называли Глеба Жеглова из 
известного фильма Станислава Говорухина, в об-
разе которого символически соединились качества 
вымышленного персонажа и личностные свойства 
и особенности гражданской позиции Владимира 
Высоцкого. О доминирующем влиянии этого фак-
тора свидетельствует также полученный в ходе ан-
кетирования ассоциативный ряд: «пятиконечная 
звезда Героя», «победитель», «совершивший под-
виг во время войны или боевых действий», «подвиг 
в бою», «полицейский» и т. п. Давая определение 
Герою, респонденты 1-й группы чаще отвечали 
следующим образом: «человек, который может 
противостоять беззаконию», «человек, который 
проявляет героизм в бою», «человек, который спо-
собен на настоящий подвиг», «это полицейский 
нашего времени».

Вместе с тем отметим два важных момента – 
треть испытуемых первой группы затруднились 
дать ответ на вопрос, кто, по их мнению, является 
Героем, и один из респондентов указал в качестве 
Героя членов своей семьи.

Обобщение и анализ личностных свойств 
и качеств, которые представители этой группы 
атрибутируют Герою, выявили, что среди них 
преобладают: мужество, смелость, храбрость, 
справедливость, принципиальность, целеустрем-
лённость и честность.

Полученные данные позволяют констати-
ровать, что исследуемая группа сотрудников 
полиции позиционирует Героя как человека 
определенной профессии (военный, милицио-
нер, полицейский), сопряженной с мужеством, 
смелостью, преданностью делу, готовностью к 
самопожертвованию и риску. Обратим внимание 
на то, что они сами принадлежат к этой профес-
сиональной группе и, соответственно, ориентиро-
ваны на аналогичные профессионально важные 
качества и профессионально значимые ценности 
– сотрудники полиции самоидентифицируются с 
таким Героем, его образ непротиворечиво вписан 
в их профессиональную идентичность.

Что касается группы студентов, то для них 
Героями являются близкие родственники (папа, 
старший брат, бабушка) – 26,6%; медиа-лич-
ности (актеры, персонажи фильмов) – 22,8%; 
супергерои – вымышленные персонажи, наделён-
ные неординарными физическими способностями 
(«суперсилами») – 11,4%; профессиональные 
военные (герои гражданской и Великой Отече-
ственной войны, бойцы отряда специального на-
значения «Альфа» и «Вымпел») – 7,6%; человек, 

готовый на всё ради близких (Ю. А.  Гагарин, 
В. В. Путин) – 3,8%. Пятая часть испытуемых из 
группы студентов (20,2%) указали на отсутствие 
у них образа героя.

Для этой группы испытуемых Герой «делает 
мир лучше, помогает кому-то», «совершает по-
ступок во благо общества», «старается помочь, 
спасти, несмотря на опасность», «способный 
на искренние, идущие от сердца поступки», «че-
ловек, уважающий себя и общество», «человек, 
поступающий правильно», «сильная личность, 
способная на помощь».

Таким образом, для студентов, принимавших 
участие в исследовании, Герой – это либо Значи-
мый Другой, включенный в первичную группу, 
либо человек, готовый к подвигу и самопожерт-
вованию, либо супергерой, ориентированный на 
ценности гуманизма и справедливости, облада-
ющий мощной маскулинной доминантностью и 
готовый спасти человечество и мир. Обращает на 
себя внимание тот факт, что Герой описывается 
не только в контексте экстремальности, жерт-
венности, самоотверженности, но и в контексте 
поддержки, помощи, отзывчивости. На это же 
указывают характеристики, определяющие Героя: 
студенты отметили такие личностные свойства, 
как доброта, храбрость, мужество, целеустрем-
лённость, отзывчивость, независимость, благо-
родство и дружелюбие. Сравнительный анализ 
приведенных данных позволяет выделить ядро 
и периферическую систему субъективных пред-
ставлений о Герое (рисунок).

Ядро представлений о Герое, репрезенти-
рующее его стабильную и устойчивую часть, 
определяющее структуру всего представления 
о Герое и придающее ему аутентичный смысл, 
включает в себя мужество, храбрость, смелость, 
целеустремленность.

Периферическая система, выполняя функцию 
конкретизации и уточнения ядра представления, 
выступает в виде связующего звена между ним и 
конкретной ситуацией, в которой вырабатывается 
и действует представление. Она репрезентирует 
своеобразную зону развития представления и 
характеризуется контентной вариативностью и 
контекстуальной изменчивостью. По результатам 
нашего исследования к ней могут быть отнесены 
такие качества, как справедливость, принципиаль-
ность, честность, а также доброта, отзывчивость, 
благородство.

Приведенная структура репрезентаций о 
Герое свидетельствует о том, что в настоящее 
время хрестоматийное представление о Герое как 
о человеке, поведение которого связано с риском, 
готовностью к самопожертвованию ради инте-
ресов общества, храбростью, смелостью и ори-
ентацией на достижение общественно значимой 
цели, дополняется дискурсами справедливости 
и доброты, акцентирующими внимание на соци-
альном порядке, системе санкций и моральных 
норм, социальной поддержке и межличностном 
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понимании, т. е. вектор развития репрезентаций о 
Герое направлен не на экстремальную плоскость 
героических действий и поступков личности, а на 
плоскость ее повседневных социальных интерак-
ций и взаимоотношений с Другими.

На наш взгляд, полученные результаты мо-
гут быть проинтерпретированы с точки зрения 
культурной детерминации субъективных репре-
зентаций. Культура представляет собой систему 
социальной информации, которая сохраняется и 
накапливается в обществе посредством знаковых 
средств, создаваемых людьми. Именно благодаря 
культуре человек обретает истинно духовное 
измерение собственной жизни. Содержание 
культуры описывается с помощью двух взаи-
мосвязанных и комплементарных компонентов: 
аксиологического, имеющего отношение к со-
вершенствованию духовной жизни и ценностей 
общества, и антропологического, отражающего 
реально существующий и исторически изменяю-
щийся образ жизни людей, особенности которого 
определяются достигнутым уровнем развития 
общества.

Р. Инглхарт считает, что экономическое раз-
витие любого государства способствует домини-
рованию в обществе секулярно-рациональных 
ценностей, а экономический кризис приводит 
к преобладанию ценностей выживания [6]. Со-
лидаризируясь с его авторитетным мнением, 
можно утверждать, что современная культура 
российского общества делает поворот в сторону 
ценностей самовыражения, который в большей 
степени характерен для ценностей молодого по-
коления россиян [7]. Произошедший аксиологи-
ческий сдвиг обусловлен достаточными темпами 
экономического роста и развития нашей страны, 
происходящими в ней политическими изменени-
ями, модернизацией всех сфер жизни общества, 
возросшим уровнем экономической и физической 
безопасности людей. В условиях гарантированно-

го выживания происходит не только переструк-
турирование ценностных ориентаций личности, 
но и рефигурация ее мотивов – доминирующими 
становятся мотивы достижения, развития и само-
актуализации. Следовательно, Герой как элемент 
культуры и ее этический стандарт также транс-
формируется и приобретает иные характеристики 
и новые смысловые контексты в рамках опреде-
ленной культурной традиции.

Вместе с тем коллективистские ценности 
нашей культуры продолжают доминировать и 
влиять на характеристики образа Героя. Пе-
риферия системы социальных представлений 
демонстрирует именно этот тренд: Герою при-
писываются такие качества, как доброта, отзыв-
чивость, готовность прийти на помощь, которые 
являются дескрипторами коллективистских куль-
тур. Кроме того, об этом же свидетельствует де-
терминированность характеристик образа Героя 
включенностью личности в профессиональную 
группу, так как именно принадлежность к группе 
является основным признаком самоидентифика-
ции представителей культур с коллективистской 
доминантной.

Требует дополнительного обсуждения и тот 
факт, что некоторая часть испытуемых не назвала 
тех, кого они считают Героями. Одной из причин 
этого может быть возраст респондентов, пред-
полагающий определенный уровень социальной 
зрелости и сформированности основных под-
структур самосознания личности. В этом случае 
одна из ключевых функций героического мифа, 
которая заключается в развитии индивидуального 
самосознания через предоставление бесспорной 
внешней опоры, усиливающей и укрепляющей 
статусы идентичности личности, перестает быть 
актуальной и теряет свое значение. Заметим, что 
этот процесс должен сопровождаться интерна-
лизацией образа Героя и сменой его функций с 
развивающей на регулирующую, и предполагать 

Структура социальных представлений о Герое
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наличие в интерсубъективном пространстве лич-
ности обобщенного образа Героя.

Вместе с тем возможно и другое объяснение в 
контексте выбранной интерпретационной схемы. 
Полученный результат может означать, что по-
нятие Герой из культурного знака – означающего 
– превращается в своеобразный симулякр – пустое 
означающее, не имеющий смыслового содержа-
ния, т. е. означаемого. Подобная трансформация 
происходит в том случае, если качественная опре-
деленность означаемого «Герой» «растворяется» 
в плюрализме трактовок означающего или если 
имеет место расщепление смысла самой репре-
зентации «Герой».

Заключение

Образы Героев составляют содержание лю-
бой культуры, представляя собой ее своеобразный 
ценностный и этический код и выступая в роли 
смыслового означающего или референта смысла. 
Они трансформируются под влиянием различных 
факторов, т. е. являются производными от своего 
контекста, но при этом сами определяют ценност-
ные ориентиры и нравственные стандарты для 
всех членов общества, регулируя их социальное 
поведение и маркируя уровень культурного раз-
вития общества на определенном историческом 
этапе.

Анализ личностных репрезентаций Героя 
позволяет выявить, с одной стороны, явную 
позитивную тенденцию в генезисе ценностей 
культуры современного российского общества, 
которая проявляется в их сдвиге в сторону цен-
ностей самовыражения и благополучия. Однако, 
с другой стороны, обнаружена негативная тен-
денция, связанная с возможным превращением 
понятия «Герой» в симулякр, представляющий 
копию несуществующего оригинала.

Сформулированные выводы позволяют обо-
значить прикладной аспект исследуемой про-
блемы, который заключается в необходимости 
разработки программ по нравственно-этиче-
скому развитию и самоопределению личности, 
формированию ее гармоничной идентичности, 
социально-психологической и культурной ком-
петентности.
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The article presents theoretical analysis of the Hero’s role at personal, 
social, and cultural levels of analysis. The article examines psycho-
logical theories and concepts, which cause problems in the interac-
tion between «I» and «Other». It also shows the perspectiveness of 
studying Hero’s image as an ethical and axiological standard, indi-
cator of cultural level of social development. The article shows that 
representations of the Hero are transformed under the influence of 
different factors, but at the same time they always act as a sense 
bearing meaning, i.e. as a marker of cultural level of social devel-
opment in a particular historical context. Utilization of a specifically 
designed questionnaire, based on a sample of 50  people, allowed 
to reveal the core and peripheral system of social representations 
regarding the Hero. The obtained structure attests, that textbook per-
ception of the Hero, as a person, whose behavior is linked to extreme 
modes of activity, is presently complemented by discourses of justice 
and kindness, which accentuate one’s attention on social order, social 
support, and interpersonal understanding. The applied aspect of the 
problem under study can be implemented in programs of moral and 
ethical development and personal self-determination, formation of its 
harmonious identity, socio-psychological and cultural competence.
Key words: social psychology, representation�������������������      of «I – Other»����  in-
teraction, subjective perceptions of the Hero, Hero as a modifier of 
personal development, Hero as an agent of socialization, Hero as a 
cultural standard, structure perceptions of the Hero.
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Представлен теоретический анализ современного состояния 
проблемы адаптации студентов к вузовской среде. Рассмотрены 
проявления и виды дезадаптации, ее психологические и обра-
зовательные риски, проанализированы адаптивные стратегии. 
Применение психодиагностического инструментария (методика 
для исследования адаптированности студентов в вузе Т. Д. Ду-
бовицкой, методика диагностики социально-психологической 
адаптации К.  Роджерса и Р.  Даймонда, методики «Адаптивные 
стратегии поведения», «Стилевая саморегуляция поведения че-
ловека» В. И. Моросановой, тест «Алекситимия») на студенческой 
выборке (n = 130, в возрасте 18–22 лет) позволило выявить, что 
высокий уровень социально-психологической адаптации и до-
статочная адаптированность студентов к учебной деятельности 
связаны с хорошей саморегуляцией поведения и особенно – с 
выраженной гибкостью регуляторных процессов, а также с низ-
кой алекситимией. Отмечено, что адаптированность студентов 
к учебной группе, прежде всего, обеспечивается выраженной 
экспрессивностью, непрактичностью, а также экстраверсивной 
направленностью личности. Прикладной аспект исследуемой 
проблемы может быть реализован в оптимизации параметров 
взаимодействия участников образовательного процесса и при 
оказании психолого-педагогической помощи студентам с труд-
ностями в обучении и профессиональном становлении.
Ключевые слова: адаптация, адаптивные стратегии, образо-
вательная среда, рефлексия, рефлексивность, эмоциональная 
комфортность, саморегуляция.

Введение

Научные представления об адаптации посто-
янно расширяются. Этому способствуют много-
численные исследования разных направлений: от 
физиологии до математики. Психологи примеря-
ют и применяют эти наработки и модели к раз-
нообразным способам взаимодействия человека 

со средой, рассматривая адаптацию на разных 
уровнях: психофизиологическом, психологиче-
ском и социально-психологическом [1]. Одной из 
значимых сфер для прикладных исследований по 
адаптации является современная вузовская обра-
зовательная среда. Ее характеристики оказывают 
решающее влияние как на качество образования и 
социальную успешность студента, так и на укре-
пление интереса к выбранной профессии. Поэто-
му адаптация студентов к образовательной среде 
вуза остается актуальной темой исследований в 
психологической науке и практике. Адаптация 
студентов вузов к обучению и образовательной 
среде – это сложный многоаспектный процесс, 
успешность которого обусловлена сочетанием 
влияний разного характера: внешнего, объектив-
но-нормативного и внутреннего, субъектно-лич-
ностного на результаты этого процесса.

Как отмечает М.  В.  Григорьева, проблема 
адаптации выступает на первый план в условиях 
существенного изменения деятельности инди-
вида, сопровождающегося трансформациями в 
его социальном окружении. И ведущую роль в 
разворачивании адаптационных процессов берут 
на себя именно структуры личности, являющи-
еся, по сути, отражением отношений и связей с 
существенными характеристиками человеческого 
бытия. Следовательно, основной стратегией при 
исследовании адаптации становится раскрытие 
индивидуального своеобразия и внутреннего по-
тенциала личности, путей ее самоактуализации. 
Уже на уровне определений подчеркивается 
важность личности, ее ведущих структурных об-
разований (потребностей, мотивов, отношений к 
социальным ролям и статусу, Я-концепции) для 
развития и конечной успешности адаптации в ее 
социально-психологическом аспекте [2].

Теоретический анализ проблемы

Результатом процесса адаптации является 
адаптированность. Некоторые авторы рассма-
тривают эти понятия как синонимические, на-
пример, А. А. Реан, А. Р. Кудашев, А. А. Баранов 
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определяют адаптацию как ««процесс и результат 
внутренних изменений, внешнего активного при-
способления и самоизменения индивида к новым 
условиям существования» [3, c.17]. Адаптация 
студентов к условиям обучения в вузе основыва-
ется не только на пассивно-приспособительных, 
но и на активно-преобразующих связях личности 
с окружающей средой. Она базируется на опре-
деленном комплексе когнитивных, потребностно-
мотивационных, поведенческих и личностных 
механизмах. Успешность или неуспешность 
адаптации во многом определяют личностные 
характеристики студента, и в то же время сама 
адаптация является мощным стимулом для его 
развития [4].

От успешности адаптации зависит содержа-
ние и успешность прохождения последующих 
этапов социализации: интеграции и индивиду-
ализации. Результаты адаптации, интеграции и 
индивидуализации, по мнению, М. В. Григорье-
вой, составляют наиболее важные социально-
психологические процессы, от которых во многом 
зависит субъективное благополучие личности. 
Субъективное благополучие можно отнести к вну-
тренним критериям адаптированности индивида 
в социуме [5].

Факторами адаптации являются те качества, 
которые определяют человека, его личностные 
характеристики и внешнюю деятельность  [6]. 
Адаптация студентов в вузе – это процесс, 
который может длиться на протяжении всего 
обучения студента. Даже если субъект успеш-
но адаптировался к учебной группе, процесс 
адаптации не заканчивается, каждый семестр 
появляются новые дисциплины и одни препо-
даватели сменяют других, каждый преподава-
тель устанавливает свои правила и имеет свой 
стиль преподавания. Неуспешная адаптация к 
стилю какого-либо преподавателя, трудности в 
освоении отдельной учебной дисциплины или 
проблемы при формировании навыка одного из 
учебных видов деятельности могут сказаться 
на общей адаптированности в вузе даже на по-
следнем курсе. Печальным результатом такого 
срыва может стать неуспешность окончания 
учебного заведения или снижение общего психо-
логического здоровья человека. Следовательно, 
адаптированность студентов к обучению в вузе 
предполагает наличие многих особенностей в 
их поведении и деятельности. Т. Д. Дубовицкая 
и А. В. Крылова предлагают считать таковыми: 
удовлетворительное психологическое и физиче-
ское состояние студента в учебных и внеучеб-
ных ситуациях в вузе; принятие им социальных 
ожиданий и предъявляемых к нему требований, 
а также соответствие его поведения этим ожи-
даниям и требованиям; способность придавать 
происходящему в вузе желательное для себя 
направление и пользоваться имеющимися ус-
ловиями для успешного осуществления своих 
учебных и личностных стремлений и целей [7].

Продуктивным способом диагностики 
адаптированности можно считать методики, 
разработанные на модели критериев адаптации 
А.  А.  Реана. Он выделяет в качестве основных 
два критерия адаптации: внешний и внутренний. 
Первый является отражением понятия «при-
способление» и понимается как достижение 
желательного соответствия требованиям среды. 
Он описывается в терминах эффективности, ком-
петентности, успеха, объективного благополучия. 
Адаптация по внешнему критерию связана с так 
называемой «ценой адаптации» – объёмом вну-
тренних психологических ресурсов, затраченных 
на приспособление к среде. Она повышается, ког-
да в процессе адаптации превалирует ориентация 
на внешний критерий и при этом игнорируются 
внутренние потребности личности.

Внутренний критерий является отражением 
чувства удовлетворённости, комфорта, общего 
психического состояния. Он связан с предпо-
чтением экономии внутренних энергетических 
ресурсов, отсутствием напряжения и тревоги, 
ориентацией на изменение себя, собственной 
системы мотивов и ценностей для уменьшения 
противоречий с внешней средой. В качестве 
средства его реализации используются механизмы 
рефлексии, самовыражения и самопрезентации, 
релятивизации, диссоциации и др. Признаками 
адаптации по внутреннему критерию являются 
невысокая успешность, иногда – даже отклоня-
ющееся поведение, но на фоне положительной 
тональности индивидуального настроения.

Согласование внешнего и внутреннего кри-
териев – требований среды и индивидуальных 
потребностей – является основной задачей про-
цесса адаптации. В этом контексте оптимальной 
адаптированностью можно считать лишь резуль-
тат, удовлетворяющий требованиям двух крите-
риев, однако такое сочетание достигается редко: 
в большинстве случаев человек ориентируется 
на один их них.

Системная адаптация предполагает высокую 
успешность, которая сопровождается субъектив-
ным чувством удовлетворённости. Она тесно 
связана с понятием самореализации. Именно на-
хождение социально одобряемого, продуктивного 
и социально полезного способа актуализации и 
выражения внутреннего потенциала личности 
определяет возможности самореализации и, со-
ответственно, высшую форму адаптации [8].

На основании этой модели можно говорить 
о типах адаптации. Опросник «Адаптивные 
стратегии поведения» (АСП) Н. Н. Мельнико-
вой является диагностическим инструмента-
рием, позволяющим определить тип адаптации, 
а точнее, адаптивные стратегии, сочетание 
которых в индивидуальном поведении харак-
теризует стиль адаптации личности. Автор 
исходит из трёх оснований, существенных для 
взаимодействия личности и социальной среды 
в процессе адаптации:
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1) направленность происходящих изменений 
(изменяется среда – изменяется сам индивид),

2) контактность – избегание,
3) активность – пассивность индивида.
В итоге автор описывает восемь поведенче-

ских стратегий, каждая из которых может быть 
успешной в определённых ситуациях и обстоя-
тельствах  [9]. При том выбор предпочитаемой 
стратегии всегда обусловлен индивидуальными 
и личностными особенностями.

Таким образом, взгляд на адаптацию дол-
жен быть, как минимум, двухсторонним, т.  е. 
рассматриваются личностные конструкты, обе-
спечивающие адаптационные процессы, и сре-
довые условия, задающие конфигурацию, тип 
или стиль адаптированности, в обоих случаях 
должен  учитываться оценочный аспект, т. е. «цена 
адаптации». При оценке адаптированности ис-
следователь имеет право задаваться вопросом о 
качестве среды, о том, приспособительной или 
преобразующий аспекты адаптации должны пре-
валировать в каждом конкретном случае.

Выборка, методики и методы исследования

Цель эмпирического исследования состояла 
в обнаружении значимых связей между содержа-
тельными компонентами адаптации и другими 
характеристиками личности. В исследовании при-
няли участие студенты старших курсов факультета 
психолого-педагогического и специального об-
разования Саратовского государственного уни-
верситета. Объем выборки составил 130 человек, 
исследование проводилось индивидуально.

Для диагностики процесса адаптации ис-
пользуются самые различные методики, ориен-
тированные как на специфические области функ-
ционирования человека, так и на широкий спектр 
социально-психологических факторов. Об адапта-
ционных процессах мы судили, выбрав следующие 
параметры: адаптированность студента к учебной 
группе и учебной деятельности (диагностирова-

лись по методике Т. Д. Дубовицкой и А. В. Крыло-
вой) [7], социальная адаптивность, самопринятие, 
принятие других, доминирование и др. (что пред-
ставляет собой шкалы методики диагностики со-
циально-психологической адаптации К. Роджерса 
и Р. Даймонда) [10], а также склонность студентов 
к той или иной стратегии адаптивного поведения 
(определялась по методике АСП-2 Н.  Н.  Мель-
никовой) [9]. В качестве факторов адаптации мы 
выбрали, прежде всего, стилевые особенности 
саморегуляции поведения, интернальность, экс-
траверсивность и иные свойства личности студен-
тов. Диагностический инструментарий включал: 
методики «Уровень субъективного контроля» [13], 
«Личностный дифференциал» [11], «Стиль саморе-
ализации поведения» (ССП-98) В. И. Моросановой 
и Е. М. Коноз [12], оценку уровня алекситимии [3], 
5-факторный личностный опросник Р. МакКрае и 
П. Коста [13].

Для выявления факторов хорошей или недо-
статочной адаптированности студентов к образо-
вательной среде вуза и их взаимного влияния в 
своем исследовании мы использовали корреляци-
онный анализ (пакет Microsoft Office Excel 2007).

Результаты исследования, их обсуждение

Наиболее значимые (коэффициент корре-
ляции r ≥ 0,33 при уровне значимости α = 0,05) 
взаимосвязи представлены в таблице.

Корреляционный анализ имеющихся связей 
подтвердил наши гипотетические предположения. 
Так, высокая адаптированность к учебной группе 
связана с экстраверсивной установкой личности 
(r = 0,34). Легкость адаптации к группе означа-
ет, что студент чувствует себя комфортно среди 
однокурсников, принимает групповые нормы 
и правила, предпочитает коллективную работу 
индивидуальной, готов при необходимости про-
сить о помощи или брать инициативу на себя, не 
испытывая трудностей во взаимопонимании с 
членами группы. Это обеспечивается такими каче-

Наиболее значимые взаимосвязи показателей адаптации и личностных свойств студентов  
(значения коэффициентов корреляции)

Параметры адаптации
Свойства личности

Экстра-
версия

Алекси-
тимия

Гибкость са-
морегуляции

Моделирова-
ние поведения

Отношение че-
ловека к себе

Актив-
ность

Адаптированность к учебной 
группе 0,34 – – – – –

Социально-психологическая 
адаптивность – –0,33 0,41 – – –

Самопринятие – – 0,44 0,37 – –
Принятие других 0,35 – – – 0,43 0,46
Эмоциональный комфорт 0,34 – 0,40 – – 0,41
Доминирование – – 0,38 – – –
Активная, избегающая, направлен-
ная на себя стратегия адаптивного 
поведения

– – -0,33 – – –
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ствами личности, как выраженная аффилиативная 
потребность, общительность, импульсивность, 
оптимистичность, толерантность к изменениям 
ситуации и чувствительность к поощрениям.

Общий уровень социально-психологической 
адаптивности положительно коррелирует с гиб-
костью саморегуляции (r = 0,41) и отрицательно 
– с уровнем алекситимии (r  =  -0,33). Высокие 
показатели социально-психологической адаптив-
ности говорят о восприятии человеком себя как 
субъекта собственного развития, о стремлении 
уважительно относиться к себе и другим, об 
отсутствии внутренних барьеров в осознании 
проблем и трудностей и потребности решать 
возникающие задачи с опорой на имеющийся 
опыт; в целом это можно считать неким пока-
зателем личностной зрелости и конструктивной 
жизненной позиции. Наше исследование пока-
зывает, что высокая социально-психологическая 
адаптивность, прежде всего, связана с гибкостью 
процессов саморегуляции, т.  е. способностью 
перестраивать систему саморегуляции в связи 
с изменениями внешних и внутренних условий, 
менять при необходимости программы действий 
и поведения, образ жизни в целом. Еще одним 
фактором хорошей адаптации является низкий 
уровень алекситимии: «неалекситимический» 
тип личности не испытывает трудностей с иден-
тификацией и вербализацией эмоциональных 
переживаний и состояний, обладает развитым во-
ображением, демонстрирует хорошее понимание 
состояния партнера, что обеспечивает адекватное 
взаимодействие с ним.

На основании данного эмпирического иссле-
дования мы можем заключить, что наиболее весо-
мым, универсальным фактором адаптации можно 
считать именно регуляторную гибкость – она дает 
максимальное количество связей с параметрами 
адаптации: с самопринятием (r = 0,44), эмоцио-
нальным комфортом (r  =  0,40), стремлением к 
доминированию (r = 0,38), активно избегающей, 
направленной на внутренний мир стратегией 
адаптивного поведения (r = -0,33). Чем ярче вы-
ражена в человеке пластичность регуляторных 
процессов, т. е. способность быстро и адекватно 
оценивать и корректировать значимые условия 
и результаты деятельности, толерантность к 
динамично меняющимся условиям жизни и си-
туациям риска, тем выше спокойствие, уравно-
вешенность, оптимизм, эмоциональный комфорт, 
независимость своего поведения и суждений от 
других людей, тем легче человек принимает и 
уважает себя, тем в меньшей степени он склонен 
использовать приспособительную стратегию 
ухода от контактов со средой и погружения во 
внутренний мир, замыкания в нем, фиксации на 
субъективных ощущениях и переживаниях, с по-
пытками изменить дискомфортные внутренние 
состояния путем вытеснения фрустрирующих 
факторов или с помощью деструктивных форм 
поведения (использование алкоголя, наркотиков, 

других психоактивных веществ, неадекватное 
фантазирование и т. п.).

Очень важный аспект успешной адаптации 
– это самопринятие личности, в целом пози-
тивное отношение к себе, достаточно высокие 
самооценка и самоуважение. Обеспечивается оно, 
помимо сформированной гибкости раморегуля-
ции (r = 0,44), и способностью к моделированию 
поведения (r = 0,37). Моделирование – это способ-
ность осознанно, детально, адекватно выделять 
значимые условия достижения целей как в теку-
щей ситуации, так и в перспективе, что приводит 
к перепрограммированию действий и поведения 
и в итоге – достижению успеха.

Не менее важный компонент адаптационной 
системы – это принятие других, интерес к своему 
социальному окружению, умение понимать людей 
и преимущественно бесконфликтно взаимодей-
ствовать с ними. Наше исследование показало, что 
принятие других связано с экстраверсивностью 
(r = 0,35), позитивной оценкой себя (r = 0,43) и 
активной жизненной позицией (r = 0,46). Умение 
приспосабливаться к другим людям как компо-
нент общей адаптации, учитывать в совместной 
жизни или работе (учебе) их интересы, ценности, 
желание основано на достаточном самоуважении 
личности, удовлетворенности своими базовыми 
характеристиками и качествами, своим уровнем 
достижений. Человек, принимающий себя та-
ким, какой он есть, сможет проявить эмпатию и, 
к примеру, включиться в деятельность другого. 
Существует и обратная связь: если он принимает 
других, ему легче принять себя – возможно, благо-
даря опыту общения, приобретенному в активной 
коммуникации.

В качестве ресурсов, обеспечивающих 
успешную адаптацию (принятие других), можно 
отметить коммуникабельность, открытость, не-
посредственность эмоций и поступков, любовь 
к коллективным мероприятиям и развлечениям, 
оптимизм, нацеленность на быструю совмест-
ную работу, интерес и владение информацией, а 
также активность человека, умение брать на себя 
инициативу и ответственность, энергично решать 
задачи и преодолевать возникающие трудности.

Наконец, еще один адаптационный пара-
метр – это эмоциональный комфорт, понимаемый 
как спокойствие, уравновешенность, преимуще-
ственно позитивные эмоциональные состояния и 
ожидания, ощущение внутреннего благополучия и 
гармоничного сочетания внешнего и внутреннего 
аспектов индивидуального бытия. Его достижение 
связано с экстраверсивностью (r = 0,34) человека, 
умением своевременно, гибко управлять собой 
(r  =  0,40), своими состояниями и действиями, 
легко и эффективно меняясь в динамично меняю-
щихся ситуациях, а также активностью личности. 
Человеку, принимающему себя и других, легче 
почувствовать себя спокойно, комфортно. По-
скольку он экстраверсивен, развернут в сторону 
социального, он старается понимать окружающих, 
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тренирует коммуникативные навыки и стратегии 
реагирования. В жизненных и конфликтных 
ситуациях он хорошо ориентирован, сохраняет 
контроль над собой и знает, что делает, поэтому 
его эмоциональный комфорт часто является не 
только причиной, но и следствием хорошей адап-
тированности.

Заключение

Таким образом, адаптированные к вузовской 
среде студенты обычно довольны собой, экстра-
версивны, пребывают в хороших отношениях с 
окружающими и испытывают преимущественно 
положительные эмоции. При высоких показате-
лях социально-психологической адаптивности 
проявляются гибкость и хорошие навыки само-
регуляции, человек отдает себе отчет в том, что 
происходит в его эмоциональной сфере, и может 
сформулировать и высказать то, что происходит 
в его внутреннем мире, описать и поделиться как 
негативными, так и положительными пережива-
ниями. Активность личности также обнаружива-
ется в качестве фактора, способствующего адап-
тации. Эмоционально устойчивые и позитивные 
студенты, умеющие справляться с трудностями 
и настаивать на своем, способны не только обе-
спечить собственную успешную адаптацию, но 
и будут стремиться поддержать и приободрить 
окружающих людей. Можно предположить, что 
преобладание в учебной группе адаптированных 
студентов будет способствовать скорейшей адап-
тации и дезадаптированных при условии сплочен-
ности и дружественности коллектива.

Дезадаптация связана с алекситимией и ак-
тивно избегающей, направленной на себя страте-
гией поведения («стратегией улитки»), отрываю-
щей субъекта от реальности, разрушающей связи 
с окружающими и приводящей к невозможности 
получения ресурсов извне.

Помощь таким студентам должна быть ори-
ентирована на включение их в безопасные и про-
дуктивные формы взаимодействия, как в учебных, 
так и во внеучебных ситуациях, и на развитие у них 
эмоционального интеллекта, начиная с навыков 
распознавания и описании эмоциональных состо-
яний и заканчивая управлением эмоциями. Уста-
новлению и поддержанию контакта с реальностью 
могут служить различные средства: например, ин-
дивидуальное пристальное внимание к студенту со 
стороны профессорско-преподавательского состава 
и кадров, обеспечивающих воспитательную работу 
в вузе, оказание индивидуальной психологической 
помощи, создание психологических групп под-
держки для студентов с трудностями обучения, а 
также использование различных тренингов и дру-
гих форм активного социально-психологического 
обучения, повышающих групповую сплоченность 
студенческого коллектива.

Реализация этих мер приведет к повышению 
комфортности образовательной среды и будет 

способствовать максимальному раскрытию и 
развитию потенциала подрастающего поколения 
профессионалов. На обеспечение и поддержку 
этих мер, по нашему мнению, должен быть на-
правлен материальный и кадровый потенциал 
вуза.
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The article presents theoretical analysis of modern state of the problem, 
regarding adaptation of students to the university environment. 
The article discusses manifestations and types of disadaptation, 
its psychological and educational risks, and analyzes adaptive 
strategies. The use of psychodiagnostic tools (T. D. Dubovitskaya’s 
methods of research of student’s adaptation to university, C. Rodgers 
and R.  Diamonds methods of socio-psychological adaptation, 
V.  I.  Morsanova’s methods «Adaptive strategies of behavior» and  
«stylistic self-regulation of human behavior», «Alexithymia» test) on the 
student sample (n = 130, aged 18–22 years) allowed to reveal that 
high level of socio-psychological adaptation and adequate adaptation 
of students to educational activities are associated with good self-
regulation of behavior and, especially, with pronounced flexibility of 
regulatory processes, as well as with low alexithymia. The article states 
that students’ adaptation to educational group, first of all, is provided 
with pronounced expressiveness, impracticability, and extraversive 
orientation of person. Applied aspect of the problem under study 
can be realized in the optimization of parameters of participants’ 
interaction in the educational process and psychological-pedagogical 
assistance for students with learning and professional development 
difficulties.
Key words: adaptation, adaptive strategies, educational environ-
ment, reflection, reflexivity, emotional comfort, self-regulation.
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Введение

В последние два десятилетия наблюдается 
рост внимания психологов к проблеме временных 
структур личности. Среди характеристик со-
временного человека непременными становятся 
такие темпоральные черты, как открытость ин-
новациям, широкая и разносторонняя жизненная 
перспектива, планирование своей жизни, эконо-
мия времени, уверенность в том, что социальная 
жизнь регулируема и предсказуема, вера в то, что 
вознаграждение зависит от мастерства и личного 
вклада в развитие, а не от случая. Данные харак-
теристики активно реализуются в структуре жиз-
ненного пути человека. Субъективное восприятие 
времени личностью определяет избирательность 
в осознании своего жизненного пути: произволь-
ное обращение к урокам прошлого, пристрастное 
отношение к событиям настоящего, построение 
перспектив своего будущего. Представления себя 

во времени позволяют личности анализировать 
опыт прошлого, осознавать суть настоящего и 
выстраивать планы и цели на будущее. От того, 
насколько успешно реализуется этот процесс, 
зависит жизненный успех и субъективное благо-
получие личности [1].

Известно, что временная транспектива ме-
няется в течение жизненного пути человека и 
в каждом возрастном периоде имеет свою спе
цифику. Особый интерес, с нашей точки зрения, 
она представляет в раннем юношеском возрасте, 
когда идет активный процесс становления лично-
сти, связанный с ее самоопределением и выбором 
жизненного пути. Будущее становится частью со-
знательного плана жизни. Таким образом, иссле-
дование временной структуры позволяет выявить 
те характеристики личности, которые влияют на ее 
социализацию, а также специфические параметры 
восприятия событий, в некоторой степени детер-
минирующие саморазвитие, самоидентификацию 
и построение жизненной перспективы.

Теоретические основы изучаемой проблемы

Уточним основные понятия: социально-пси-
хологическая адаптация – это приспособление 
личности к существованию в обществе в соот-
ветствии с его требованиями и личными потреб-
ностями, мотивами и интересами. Понятие «адап-
тированность» мы рассматриваем не только как 
степень фактического приспособления человека 
к окружающей среде, но и как уровень его соци-
ального статуса и самоощущения удовлетворен-
ности или неудовлетворенности собой или своей 
жизнью [2, с. 171].

Что касается категории «психологическое 
время личности», то связанная с ней проблема 
имеет давнюю традицию изучения в психологии. 
Безусловно, «осознание времени своего суще-
ствования – важное дополнение к осознанию 
собственной идентичности». Реализуясь через 
осмысление человеком своего психологического 
времени во взаимосвязи с социальным временем, 
временем эпохи, оно «порождает некоторую 
Концепцию Времени, свойственную каждой лич-
ности» [3, с. 176].

Категория темпоральных представлений 
маркируется в научной литературе разными 
терминами: временнáя перспектива личности» 
(К.  Левин), «временной кругозор» (П.  Фресс), 
«концепция времени личности в масштабах ее 
жизни» (А. А. Кроник), «временнáя перспекти-
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ва» (К. А. Абульханова-Славская) и др. Наиболее 
часто употребляющимся термином, связанным с 
дефиницией «психологическое время личности», 
по нашему мнению, является термин-словосо-
четание «временнáя перспектива личности» и 
множество его определений. Забегая вперед, 
дадим рабочее определение понятия временнáя 
перспектива личности – это целостное отражение 
во временном пространстве результатов плани-
руемой ею деятельности и отношений с миром в 
процессе всего жизненного пути. Иначе говоря, 
временнáя перспектива – это «видимая даль», 
представленная во времени, на расстоянии и в 
последовательном ее развитии.

В настоящее время существует значительное 
количество научных работ, предметом изучения 
которых является временная перспектива лич-
ности. Они выполнены в рамках философии, 
социологии, истории, физиологии, педагогики 
(А. Бергсон, Э. Гуссерль, В. Дильтей, A. C. Ма-
каренко, М. К. Мамардашвили, A. A. Ухтомский, 
П. Фресс, М. Хайдеггер), социальной психологии 
(А. К. Болотова, Е. Е. Бочарова, К. Левин, К. Муз-
дыбаев), клинической психологии (H. H. Брагина, 
B. C. Хомик, К. Ясперс), возрастной (Л. И. Божо-
вич, К. Левин, H. H. Толстых) и педагогической 
психологии (М.  Р.  Гинзбург, И.  В.  Дубровина). 
Представления о временной ориентации (фик-
сации на прошлом, будущем или настоящем) в 
восприятии и переживании жизни человеком 
нашли свое отражение в типологии стилей жизни 
(В. Н. Дружинин), в связи с личностными особен-
ностями человека (Ф. Зимбардо, Д. А. Леонтьев, 
И. А. Спиридонова, A. B. Серый), его биографи-
ческими кризисами и жизненными программами 
(К. А. Абульханова-Славская, P. A. Ахмерова). В по-
следнее время данная проблема изучается в связи с 
социокультурными и половозрастными факторами. 
Временнáя перспектива рассматривается как ком-
понент личностной регуляции жизненного пути, 
как источник самоопределения и поиска смысла 
жизни (К. А. Абульханова-Славская, Т. Н. Бере-
зина, Л. И. Божович, Е. Е. Бочарова, И. С. Кон, 
Н.  Ф.  Наумова, A.  B.  Петровский, А.  Сырцова, 
Ю. К. Стрелков, П. Фресс, Г. Д. Элькин и др.).

Психологическое время считается важным 
атрибутом самосознания личности и одним из 
условий её существования. Так, С.  Л.  Рубин-
штейн ставил принципиально вопрос о том, что 
психология личности должна исследоваться в 
единстве ее структуры и динамики, сквозь при-
зму пространственно-временной картины чело-
веческой жизни, в ее объективном содержании 
и субъективных проявлениях, среди которых 
существенную роль ученый отводит времени, 
представленному в переживании личности  [4]. 
Исследование временной структуры позволяет 
выявить те характеристики личности, которые 
оказывают влияние на ее социализацию, само-
развитие, самоидентификацию и построение 
жизненной перспективы.

В рамках темпоральной парадигмы В. И. Ко-
валев выделяет концепт временной перспективы, 
означающий обозрение индивидом течения време-
ни собственной жизни в любом его направлении, 
на любом участке его протяженности. Временнáя 
перспектива рассматривается с двух сторон: как 
субъективное образование и психологический 
механизм. В качестве первого она представляет 
собой чувственно-мысленные образы, которые 
возникают в результате отображения значимых 
моментов жизни. На более высоком уровне про-
исходит ценностно-смысловая переработка этих 
образов, выделение значимости происходящего, 
прошлого и будущего в жизни человека. Возни-
кают психологические обобщения, в результате 
которых формируется активное сознательное 
отношение субъекта к своей жизни во всем 
временном диапазоне [5].

Как известно, восприятие временной по-
следовательности – одно из фундаментальных 
человеческих средств ориентации в мире, спо-
собность одновременно видеть, что происходило 
раньше, что происходит теперь, связывая прошлое 
и настоящее в одно целое. При этом содержание 
психологического прошлого определяется сово-
купностью реализованных связей; психологи-
ческое настоящее включает в себя актуальные 
события, реализация которых уже началась, но 
еще не завершилась; психологическое будущее со-
ставляют планы, цели, ожидания. Таким образом, 
переживание времени личностью подчиняется 
логике осуществления жизненных задач, само-
реализации ее потенциала.

В настоящее время существует множество 
родственных понятий, связанных с категорией 
психологического времени личности. Родона-
чальник изучения проблемы Курт Левин (1951) 
определял временную перспективу как «полную 
совокупность представлений индивидуума о 
своем психологическом будущем, настоящем 
и прошлом, существующих в данный момент 
времени» [6]. Его последователь С.  Л.  Франк 
считал, что индивидуальный способ видения 
мира проявляется в интерпретациях того, что 
происходило, происходит и будет происходить [7]. 
По мере взросления личности временнáя транс-
пектива расширяется и усложняется, отражая тот 
уникальный опыт, который приобретает индивид 
на протяжении своего жизненного пути.

Согласно  Ж.  Нюттену термин «временнáя 
перспектива» относят к трем различным аспектам 
психологического времени: собственно временная 
перспектива, временнáя установка и временнáя 
ориентация  [8]. Временнáя установка – это по-
зитивная и негативная настроенность субъекта 
по отношению к своему прошлому, настоящему 
и будущему. Временна я ориентация – домини-
рующая направленность поведения на объекты 
и события прошлого, настоящего или будущего. 
Само же понятие временной перспективы Ж. Нют-
тен рекомендует рассматривать по аналогии с 
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пространственной перспективой. В этом случае 
когнитивные репрезентации для временной 
перспективы становятся тем же самым, что и 
зрительное восприятие для пространственной, и 
тогда временную перспективу можно охаракте-
ризовать такими свойствами, как протяженность, 
глубина, насыщенность, структурированность и 
реалистичность [8]. При этом временнáя перспек-
тива, в отличие от пространственной, может быть 
репрезентирована только «ментально», в сознании 
человека. «Виртуальное» присутствие во внутрен-
нем плане разно удаленных во времени объектов-
целей создает временную перспективу. В этом 
случае она выступает как функция составляющих 
ее мотивационных объектов, которые определяют 
ее содержательные характеристики [9].

Другой известный исследователь в области 
психологического времени Кристофер Леннингс 
вводит следующее определение временной пер-
спективы: «это когнитивная операция, которая 
включает в себя как эмоциональную реакцию на 
воображаемые временные зоны (такие, как насто-
ящее, прошедшее и будущее), так и предпочтение 
располагать действие в какой-либо темпоральной 
зоне» [10]. К. Леннингс рассматривает три спе
цифических профиля временной перспективы 
– атомистический, гештальт-профиль и профиль 
актуализатора, первые два позаимствованы из 
работ Т. Коттла.

Несмотря на отсутствие единства в пред-
ставлениях ученых о природе психологического 
времени, признается его уровневое строение, 
детерминируемое специфическими задачами 
психического отражения: от восприятия и оценки 
коротких временных интервалов до осмысления 
времени собственной жизни. Так, отражение в 
психике системы временных отношений между 
событиями жизненного пути содержит:

1) оценки одновременности, последователь-
ности, длительности, скорости протекания раз-
личных событий жизни, их принадлежности к 
настоящему, удаленности в прошлое и будущее;

2) переживания сжатости и растянутости, 
прерывности и непрерывности, ограниченности 
и беспредельности времени;

3) осознание возраста, возрастных этапов – 
детства, молодости, зрелости, старости;

4) представления о вероятной продолжитель-
ности жизни, о смерти и бессмертии, об истори-
ческой связи собственной жизни с жизнью пред-
шествующих и последующих поколений семьи, 
общества, всего человечества [11].

Временная перспектива, будучи изначально 
неосознаваемой человеком, оказывает влияние 
на его поведение и жизнь в целом, определяя 
мироощущение, принятие прошлого, понима-
ние настоящего, состояние планов на будущее 
(Г.  Д.  Элькин, Ф.  Зимбардо, Дж.   Бойд) [12]. 
Немаловажно и то, что она обусловливает рас-
пределение психической активности субъекта в 
разные периоды его жизни. Развитие личности, 

реализуясь в контексте временной перспективы, 
очевидно, требует от человека понимания роли 
времени в его жизни и формирования на этой 
основе активной позиции по отношению к нему, 
включающей планирование будущего, преодо-
ление ситуативности настоящего, накопление и 
применение прошлого опыта [13].

Таким образом, временнáя перспектива рас-
сматривается авторами как фундаментальное 
измерение в структуре личности. Принимая за 
основу метода модель жизненного пространства 
К.  Левина, автор методики ZTPI Ф.  Зимбардо  
полагает, что особенности восприятия своего 
прошлого опыта и видения будущего влияют на 
интерпретацию и реакцию человека на события 
настоящего, на принимаемые им решения и 
поведение  [14]. Считается, что временнáя пер-
спектива имеет когнитивную, эмоциональную и 
социальную компонентную структуру. Её форми-
рование зависит от культурных ценностей, типа 
образования, модели семьи, социоэкономического 
статуса, экономической и политической ситуации, 
наличия в опыте субъекта травматических со-
бытий и персональных успехов [15]. Временнáя 
перспектива может рассматриваться как выраже-
ние собственной системы смыслов человека. Так, 
Ф. Зимбардо и Дж. Бойд полагают: несмотря на 
то, что временная перспектива может зависеть от 
ситуационных сил, она вполне может считаться 
относительно стабильной диспозициональной 
характеристикой личности.

Уточним и обобщим рабочее определение, 
данное нами первоначально: итак, под временной 
перспективой, вслед за К. Левиным, мы понимаем 
существующую в настоящий момент (психологи-
ческое настоящее) целостность видения индиви-
дом своего психологического будущего и своего 
психологического прошлого.

Выборка, методики и методы исследования

Для изучения вышеуказанных феноменов 
мы использовали: «Опросник временной пер-
спективы ZTPI» (Zimbardo Time Perspective 
Inventory) Ф. Зимбардо в адаптации А. Сырцовой, 
Е. Т. Соколовой, О. В. Митиной (2008), методику 
«Временной линии» (Т. Коттла), «Тест смысло-
жизненных ориентаций» в адаптации Д. А. Ле-
онтьева, «Опросник социально-психологической 
приспособленности» Х. Белла (адаптированный в 
Ярославском НПЦ «Психодиагностика»), «Много-
факторный личностный опросник» Р.  Кеттелла 
(16PF – форма С), «Личностную шкалу прояв-
ления тревоги» Дж.  Тейлора, «Мак-опросник» 
В. В. Знакова, «Опросник на выявление эмпатий-
ных тенденций» И. М. Юсупова, «Тест-опросник 
уровня субъективного контроля» Е.  Ф. Бажина, 
Е. А. Голынкина, A. M. Эткинда, «Методику изуче-
ния уровня притязаний и самооценки» Т. В. Дем-
бо, С. Я. Рубинштейн (в модификации А. М. При-
хожан), проективную методику «Незаконченные 



Изв. Сарат. ун-та. Нов. сер. Сер. Акмеология образования. Психология развития. 2014. Т. 3, вып. 2(10)

Научный отдел134

предложения» (Д. Сакса и Р. Леви). Полученные 
результаты эмпирического исследования обра-
батывались с помощью методов описательной 
статистики. Данные были сгруппированы по их 
значениям, выявлены центральные тенденции рас-
пределения. Уровень статистической значимости 
различий был определен по критерию Стьюдента 
и составил p  <  0,001. Результаты исследования 
были подвергнуты корреляционному анализу, 
выполненному с помощью метода линейной кор-
реляции Пирсона.

Эмпирическое исследование осуществлялось 
в течение 2009–2013 гг. В нем приняли участие 
110 старшеклассников (56 девушек и 54 молодых 
человека): 48 учащихся гимназии (26 девушек и 
22 молодых человека); 36 человек, обучающихся 
в общеобразовательных классах средней школы 
(18 девушек и 18 юношей) и 26 старшеклассников 
с интеллектуальной недостаточностью легкой и 
умеренной степени выраженности (12 девушек и 
14 юношей), возраст испытуемых 15–16 лет.

Результаты эмпирического изучения  
и их обсуждение

Продолжая серию теоретико-эксперимен-
тальных исследований, разрабатываемых на 
кафедре социальной психологии образования и 
развития СГУ им. Н.Г Чернышевского, посвя-
щенных актуальным проблемам социализации 
и социально-психологической адаптации лично-
сти, ее самоопределения и профессионального 
становления (И. В. Арендачук, Е. Е. Бочарова, 
А. Р. Вагапова, А. А. Голованова, Р. М. Шамио-
нов и др.) [16–20], попытаемся детально проана-
лизировать результаты исследования специфики 
временной перспективы разных категорий 
старшеклассников с учетом характера их со-
циально-психологической адаптации. Изучение 
представлений старшеклассников о своем про-
шлом, настоящем и будущем дает возможность 
глубже проникнуть в сферу их смысложизнен-
ных конструктов и тем самым расширить и 
систематизировать полученные знания о психо-
логических особенностях данного возрастного 
периода. Кроме того, исследование специфики 
взаимосвязи временных представлений и 
стратегий адаптивного поведения становится 
удобной моделью, раскрывающей условия, 
факторы и индивидуально-психологические 
различия формирования системы отношений 
молодежи к действительности, окружающим 
людям и к себе. Таким образом, актуальность 
исследования обусловлена необходимостью 
теоретического и практического осмысления 
системы представлений старшеклассников о 
будущем, настоящем и прошлом, выявления их 
связи с социально-психологическими характе-
ристиками личности и с уровнем социально-
психологической адаптации.

Как известно, при переходе от подросткового 
возраста к юношескому происходит процесс само-
определения старшеклассника, переориентация 
его самосознания с мира собственных пережива-
ний и познания себя в системе взаимоотношений 
на поиск и выделение своего места в жизни в 
качестве члена общества. Личностное само-
определение, таким образом, становится узловой 
проблемой взаимодействия индивида и общества. 
Л. И. Божович, И. С. Кон, изучая вопросы форми-
рования личности на данном этапе онтогенеза, 
связывают переход от подросткового к юноше-
скому возрасту с резкой сменой внутренней по-
зиции, заключающейся в том, что устремленность 
в будущее становится основной направленностью 
личности. Проблема выбора профессии, даль-
нейшего жизненного пути находится в центре 
внимания интересов, планов старшеклассников. 
Юноша (девушка) стремится занять внутреннюю 
позицию взрослого человека, осознать себя в ка-
честве члена общества, определить себя в мире, 
т.  е.  понять себя и свои возможности наряду с 
пониманием своего места и назначения в жиз-
ни [21, 22]. По существу, основным новообразо-
ванием раннего юношеского возраста становится 
личностное самоопределение, поскольку именно в 
нем заключается то существенное, что появляется 
в обстоятельствах жизни старшеклассников, в 
требованиях к каждому из них.

Таким образом, временнáя перспектива уча-
щихся раннего юношеского возраста становится 
значимой характеристикой их жизнеопределения. 
Не случайно Л. И. Божович и М. Р. Гинзбург пси-
хологическую сущность личностного самоопре-
деления старшеклассника рассматривают через 
следующие четыре характеристики: потребность 
в самоопределении как потребность в форми-
ровании некоей смысловой системы, в которой 
центральным моментом является представление 
о смысле собственной жизни; связь самоопреде-
ления с ценностями; устремленность в будущее; 
связь самоопределения с выбором профессии [23]. 
Остановимся подробнее на результатах проведен-
ного исследования

На основе сравнительного анализа факти-
ческого материала все испытуемые были нами 
условно поделены на четыре основные группы 
по показателю социальной приспособленности. 
Уровень их социально-психологической адапта-
ции уточнялся на основе экспертных оценок и 
самооценочных показателей адаптированности 
по опросникам, т.  е.  с учетом объективных и 
субъективных критериев [24]. Дадим уровневую 
характеристику представителей каждой из групп 
(рисунок).

Первый уровень – уровень выраженной дез­
адаптации. К нему (от 39 до 30 баллов) были от-
несены 23 человека, что составило 25% от всего 
количества испытуемых. Преобладающая часть – 
86% – данной группы представлена старшекласс-
никами с интеллектуальной недостаточностью и 
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А. К. Акименко. Представления о прошлом, настоящем и будущем в системе 

14% учащимися средней общеобразовательной 
школы. Такие учащиеся либо плохо учатся в 
школе и не успевают овладеть программой, либо 
же вовсе не посещают занятия и находятся под 
угрозой отчисления; совершают противоправные 
действия и привлекаются к ответственности; 
многие имеют тяжелые хронические заболевания, 
вплоть до инвалидности; в семье наблюдаются 
постоянные конфликты до полного разрыва отно-
шений; респонденты неразборчивы в знакомствах. 
Эти подростки злоупотребляют спиртным, склон-
ны к токсикомании; добывая деньги нечестным 
путем, тратят их на развлечения, не заботясь о 
завтрашнем дне. Для респондентов свойственно 
отсутствие планов, асоциальные либо нереальные 
планы (стать большим начальником, известным 
политиком и т. п.). Даная группа учащихся легко 
поддается плохому влиянию и, как правило, без-
вольна, у них частые аффективные реакции и 
эмоциональные нарушения.

Что касается результатов изучения пред-
ставлений о прошлом, настоящем и будущем 
этой группы учащихся, то главной особенно-
стью их временного кругозора, по сравнению с 
респондентами других групп, является узость, 
ограниченность, фрагментарность и недостаточ-
ная адекватность в осмыслении происходящих 
событий. Поверхностное представление о себе и 
своем жизненном пути проявляется у них в разры-
ве событий прошлого и настоящего, в отсутствии 
логичной и обоснованной устремленности в бу-
дущее. Так, при выполнении заданий по методике 
«Временная линия» подавляющим большинством 
учащихся последовательность воспроизведения 
временных отрезков прошлого, настоящего и бу-
дущего была нарушена. Отмечалась критическая 
степень рассогласованности образов «Я прошло-
го», «Я настоящего», «Я будущего», бедность и 
ситуативность их вербальных характеристик: «В 
прошлом я ходил в магазин», «В прошлом я смо-
трел телевизор», «В прошедшем времени я была 

у бабушки с мамой». Некоторые учащиеся вовсе 
отказывались делиться своими воспоминаниями: 
«Ничего не помню», «Не знаю».

В «настоящем» статус своей взрослости они 
адекватно не оценивают и дают себе упрощенные 
характеристики: «Я человек», «Я ученица», «Я 
пацан». Что касается «будущего», то временные 
отрезки линии были у большинства из них корот-
кими и равными между собой. Представления о 
будущем у них были ограниченными, расплыв-
чатыми и противоречивыми. С одной стороны, 
будущее они связывают с нереальными планами: 
«В будущем я буду юристом», «Я поступлю в ме-
дицинский институт», «Я пойду в армию, а потом 
стану милиционером» – что свидетельствует об 
отсутствии критичности к своим возможностям 
и состоянию. Однако при анализе незаконченных 
предложений по этой методике в некоторых случа-
ях были выявлены довольно реальные и конкрет-
ные жизненные цели учащихся. После окончания 
школы многие из девушек собираются учиться в 
ПТУ, создать семью, а юноши нацелены на трудо-
устройство по полученной специальности.

Известно, что на адекватность восприятия 
и отражение временных образов и понятий 
оказывают влияние разные факторы: биологи-
ческий, психофизический, социокультурный, 
педагогический и др. Прежде всего, затруднения 
у старшеклассников с интеллектуальной недо-
статочностью могут быть связаны с усвоением 
категории времени, чрезвычайно сложной по 
своей природе. Время изменчиво и часто по-
знается опосредовано. Вычленение и познание 
временных отношений человеком зависит от со-
гласованной работы сложных структур головного 
мозга. Учащиеся с проявлениями органического 
дизонтогенеза, находящиес в неблагоприятной 
социокультурной среде, с системным наруше-
нием познавательных процессов, в отличие от 
нормы, не могут ориентироваться самостоятельно 
и адекватно во временном диапазоне. Они, как 
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мы наблюдали, либо сокращают и ограничивают 
его событиями «настоящего», либо полностью 
их искажают. Следовательно, одним из ведущих 
факторов, обусловливающих нелогичность и 
дискретность временной перспективы умственно 
отсталых школьников, является дефект коры их 
головного мозга.

Что касается социально-психологической 
адаптированности учащихся средней общеобра-
зовательной школы, то их временная перспектива 
характеризуется сочетанием восприятия нега-
тивного прошлого с представлениями о некоей 
фатальности настоящего и низкой ориентацией на 
будущее. Определяющими личностными характе-
ристиками данного типа временной перспективы 
являются: низкая интернальность по всем позици-
ям, низкая степень развития внешней/внутренней 
поддержки, ограниченность временной перспек-
тивы, высокая тревожность.

Второй уровень – уровень средненизкой 
адаптированности. К этому уровню приспосо-
бленности (от 29  до 20  баллов) было отнесено 
19 человек, что составило 20% от всего количе-
ства респондентов. Данная группа представлена 
в наименьшей степени учащимися гимназических 
классов (11%), в то время как количество уча-
щихся средней школы и испытуемых с интел-
лектуальной недостаточностью составляет 58% 
и 31% соответственно. Уровень характеризуется 
выраженным нарушением социальной приспосо-
бленности, которая проявляется в недостаточной 
уверенности в себе, трудности установления 
дружеских отношений, наличии чувства робости, 
застенчивости и зависимости в межличностных 
взаимоотношениях (χ̄   = 23,61; t = 8,82, p < 0,001). 
Наряду с легкой ранимостью, тревожностью и 
выраженным чувством вины данной группе ис-
пытуемых свойственны частые вспышки гнева, 
враждебности и агрессии. Респонденты плохо 
контролируют свои эмоции; по шкале семейной 
приспособленности констатируется наличие опре-
деленного напряжения, обусловленного длитель-
ными субъективными переживаниями качества 
семейных отношений (χ̄   = 15,1; t = 2,51, p < 0,05), 
которое может проявляться в продолжительной 
напряженной ситуации в семье, страхом перед ро-
дителями, касающимся неспособности оправдать 
их надежды, в болезненном переживании развода 
или расставания родителей. Высокие баллы по 
шкале «здоровье» свидетельствуют о проблемах в 
сфере самочувствия, которые являются следстви-
ем перенесенных травм, частых заболеваний либо 
слишком пристального внимания к собственному 
телу. При анализе шкалы «фемининность – маску-
линность» у большинства представителей этой 
группы констатируется выраженная ориентация 
на мужскую позицию и стратегии поведения в 
социуме (χ̄   = 16,6; t = 4,29, p < 0,001). Опыт по-
казывает, что выбор данной модели поведения, как 
правило, связан с чувством социальной неполно-
ценности и является результатом его компенсации.

Временная перспектива у этих подростков 
характеризуется сосредоточением на негативном 
прошлом и ощущении фатальности настоящего, 
его предначертанности, невозможности позитив-
ных изменений. Определяющими личностными 
характеристиками данного типа временного 
восприятия являются: низкая интернальность в 
различных сферах, снижение креативности, пере-
живание неудовлетворенности прожитой частью 
жизни, неуверенность в своих силах, невозмож-
ность контролировать события собственной жиз-
ни, ощущение иллюзорности свободы выбора и 
бессмысленности планирования будущего. Таким 
образом, у респондентов данной группы наблю-
дается снижение ответственности, контроля за 
происходящим и отсутствие ощущения управля-
емости жизнью, в основном они просто «плывут 
по течению».

Третий уровень – средневысокой приспосо-
бленности. К данной группе адаптированности 
(от 19  до 10  баллов) было отнесено 44  чело-
века, что составило 46% от всего количества 
респондентов. Данный уровень в наименьшей 
степени представлен учащимися старших клас-
сов средней школы (39%), и в большей – стар-
шеклассниками-гимназистами (61%). Группа 
характеризуется хорошей адаптированностью в 
семье (χ̄   = 12,82; t = 2,4, p < 0,05), отсутствием 
серьезных соматических заболеваний (χ̄   = 12,91; 
t = 2,05, p < 0,05). Межличностные взаимоотно-
шения у представителей данного уровня при-
способленности складываются более стихийно, 
но без выраженных проблем (χ̄   = 16,55; t = 9,1, 
p  <  0,001). Испытуемые принимают активное 
участие в общественной жизни класса и шко-
лы. Средневысокие баллы (χ̄   = 14,59) по шкале 
«враждебность» свидетельствуют о склонности 
проявлять критичность в социальных контактах 
и некоторую степень недоверия по отношению 
к окружающим. Данные по шкале «эмоциональ-
ность» свидетельствуют о том, что для лиц, от-
несенных к этому уровню, характерны эмоцио-
нальная стабильность и выраженная способность 
контролировать свои субъективные переживания 
(χ̄   = 15,88; t = 5,84, p < 0,05). Эти учащиеся в 
целом не конфликтны. Обращает на себя вни-
мание тот факт, что в данную группу не вошли 
учащиеся с интеллектуальной недостаточностью.

Временная перспектива представителей 
данной группы-уровня характеризуется сбаланси-
рованным сочетанием ориентаций на позитивное 
прошлое, управляемые и контролируемые насто-
ящее и будущее. Определяющими личностными 
характеристиками данного типа временной 
перспективы является высокая осмысленность 
жизни, оптимизм, позитивный взгляд на жизнь, 
гибкость и адекватность поведения, экстерналь-
ный локус контроля за происходящим, креатив-
ность и синергия.

Четвертый уровень – высокой социально-
психологической адаптированности характеризу-



Психология социального развития 137

А. К. Акименко. Представления о прошлом, настоящем и будущем в системе 

ется высокой приспособленностью к семье, удов-
летворительным самочувствием (соответственно  
χ̄  = 10,63 и χ̄  = 10,94; t = 2,4, p < 0,05). С точки 
зрения приспособленности к социуму, испытуе-
мым свойственны уверенность в себе, отсутствие 
страха перед большой группой людей (χ̄   = 9,35; 
t = 9,1, p < 0,05). Они активно участвуют в соци-
альной жизни – как в культурных мероприятиях, 
так и в спортивных состязаниях. Эмоционально-
волевая сфера респондентов гармонично развита, 
они прекрасно контролируют проявления своих 
чувств и эмоций (χ̄   = 10,47), у них не наблюдается 
внезапных аффективных вспышек и перепадов на-
строения, как правило, они вежливы и серьезны. 
По шкале «фемининность – маскулинность» этот 
уровень характеризуется адекватной полоролевой 
идентичностью респондентов (χ̄    =13,37). Дан-
ную группу представляют 22% (n = 24) из всего 
количества изученных респондентов, из которых 
79% составили представители гимназии и 21% – 
учащиеся общеобразовательной школы.

Временная перспектива у респондентов с 
высокой степенью приспособленности характери-
зуется выраженной ориентацией на позитивный 
опыт прошлого (в детстве представителей данного 
уровня родители часто хвалили, подбадривали, 
создавая ситуацию «успеха», благополучия) и 
чрезмерно развитыми ожиданиями успешного 
будущего («родственники мне помогут устроиться 
в этой жизни», «у моей семьи есть связи, значит 
все под контролем» и т. п.) на фоне размытости 
отношения к настоящему. Определяющими 
личностными характеристиками данного типа 
временной перспективы являются высокая само-
оценка, самопринятие, отсутствие тревожности, 
снижение ответственности за происходящее, не 
всегда адекватный уровень смысложизненных 
представлений.

Кратко осветим основные тенденции прояв-
лений социально-психологических характеристик 
типичных представителей изученных групп при-
способленности. Респонденты со средненизким 
уровнем социально-психологической адаптиро-
ванности отличаются замкнутостью в общении, 
конформностью (октанта V: (χ̄    = 6,34), социальной 
фрустрированностью и тревожностью (октанта IV: 
χ̄    = 6,48), неуверенностью в себе и своих силах, 
что, в свою очередь, определяет частые колебания 
настроения и аффективность эмоциональных 
реакций (октанта III: (χ̄   = 5,89). Представители 
средневысокого уровня социально-психологи-
ческой приспособленности олицетворяют собой 
«гармоничный оптимум» – динамическое равно-
весие развития личностных свойств и качеств, 
необходимых для успешного взаимодействия с 
социальным миром. Их самооценка адекватна, 
эмоциональная сфера гармонично развита (октан-
та VII: (χ̄   = 6,75). Они стабильны, эмоционально 
отзывчивы, проявляют гибкость в социальных 
контактах (октанта VIII: (χ̄   = 6,47), в общении с 
окружающими редко используют стратегию до-

минирования и грубый расчет. У испытуемых с 
высоким уровнем адаптированности отмечаются 
выраженные показатели общительности, экспрес-
сивности, уверенности в себе, раскованности в 
социальных контактах (октанта I: χ̄   =8,49), спон-
танности в поведении, решительности (октанта 
III: χ̄   = 5,69), устойчивости к влиянию окружа-
ющих, расчётливости (октанта II: χ̄    = 6,45), по 
сравнению с респондентами среднего и низкого 
уровней адаптации.

В процессе анализа социально-психологи-
ческих характеристик испытуемых установлена 
связь между уровнем их адаптированности и сте-
пенью выраженности эмпатийных и макиавелли-
стических тенденций (r = >0,19 при p < 0,05). Так, 
у испытуемых с низким и средненизким уровнем 
адаптированности отмечаются низкий уровень 
развития эмпатии (χ̄   =33) и высокие показатели по 
шкале макиавеллизма (χ̄   = 87) (уровень статисти-
ческой значимости различий с другими группами 
испытуемых по критерию Стьюдента: t  =  26,7; 
p  <  0,001). Это означает, что при вступлении в 
контакт они склонны держаться эмоционально 
отчужденно, обособленно, испытывать недо-
верие к собеседнику. Манипулятивные действия 
на данном уровне адаптации являются лишь 
средством приспособления к социальной среде. 
Это – классический пример «синдрома эмоцио-
нальной холодности» в ответ на фрустрирующую 
обстановку. Необходимо отметить значимую отри-
цательно направленную связь уровня эмпатийных 
тенденций и показателей макиавеллизма данной 
группы испытуемых (r = -0,38 при p < 0,01), т. е. 
при возможном последующем увеличении уровня 
макиавеллистических ориентаций у данной груп-
пы респондентов степень эмпатийных тенденций 
будет снижаться и наоборот.

Респонденты, демонстрирующие средне-
высокую социально-психологическую при-
способленность в большинстве своем имеют 
усредненные показатели по Мак-шкале (χ̄   = 71) 
и высокие значения эмпатийности (χ̄   = 68). Они 
эмоционально отзывчивы, великодушны, адек-
ватно воспринимают окружающий мир, быстро 
устанавливают контакт и находят общий язык с 
другими; не склонны воспринимать окружающих 
как средство достижения цели, чаще всего окру-
жающий мир отвечает им тем же.

У представителей высокого уровня адапти-
рованности выявлены средние показатели раз-
вития эмпатийных тенденций (χ̄   = 44) и высокие 
значения по шкале «макиавеллизм» (χ̄    =  94). 
По-видимому, это означает, что респонденты в 
межличностных отношениях более склонны су-
дить о других по их поступкам, нежели доверять 
своим личным впечатлениям. В социальных вза-
имодействиях они целеустремленны, конкурент-
носпособны и в большей степени ориентированы 
на достижение цели, нежели на взаимодействие с 
партнерами. По-видимому, это связано с достиже-
нием испытуемыми высшей ступени социальной 
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адаптированности, увеличением уверенности в 
себе и возросшей степенью недоверия к окружа-
ющим людям.

По методике «Временная линия» мы полу-
чили следующие результаты: у всех нормально 
развивающихся старшеклассников временная 
перспектива сформирована и характеризуется 
наличием «Я – прошлого», «Я – настоящего» и 
«Я – будущего» и их гармоничной согласованно-
стью. Следует отметить общую направленность 
испытуемых в будущее – величина отрезка «Мое 
будущее» в среднем в три раза длиннее отрезка 
«Мое прошлое». Будущее связано с большими 
планами и твердыми намерениями. У молодых 
людей эмоциональный фон прошлого, настоящего 
и будущего имеет очевидные различия: в прошлом 
он в основном безмятежный, ровный, иногда с 
грустью; в настоящем – беспокойный, напряжен-
ный; в будущем – уверенный, оптимистичный.

При анализе по методике «Незаконченные 
предложения» мы выявили общую тенденцию 
позитивного, оптимистичного восприятия буду-
щего нормально развивающимися старшекласс-
никами. Об этом свидетельствуют следующие 
ответы испытуемых: «Будущее кажется мне 
светлым, интересным», «Надеюсь на лучшее» 
«Все сложится успешно, удачно» и т. п. Между 
тем учащиеся средней школы все же выражают 
некоторое беспокойство по поводу своего «за-
втрашнего дня»: «Будущее кажется мне неясным, 
туманным». Молодые люди тревожатся о «завт
рашнем дне», мысленно его отодвигают, в то 
время как респонденты-гимназисты чувствуют 
уверенность в своем «безоблачном будущем», 
так как надеются на протекцию влиятельных 
родителей: «Надеюсь на поддержку родителей», 
«Я всегда хотел пойти по стопам отца». Перед 
этой категорией испытуемых открываются более 
обширные перспективы и возможности: обучение 
и трудоустройство за границей, выбор престиж-
ного вуза в России: «Наступит день, когда я уеду 
учиться за границу», «Будущее кажется мне не-
лепым в России». У учащихся средней школы по-
добных возможностей, чаще всего, нет, о чем они 
и сожалеют: «Я бы мог быть очень счастливым, 
если бы у меня были деньги и связи» и т. п. Таким 
старшеклассникам приходится надеяться на себя 
и на собственные силы: «Наступит день, когда я 
выбьюсь в люди», «Я всегда хотел многого до-
биться в жизни и обязательно добьюсь этого – чего 
бы мне это ни стоило». В целом у большинства 
учащихся старших классов отмечается общее по-
зитивное восприятие прошлого, при этом особо 
подчеркивается «беззаботность детства»: «Когда 
я был ребенком – я был счастлив», «Когда я был 
ребенком, у меня не было проблем».

Остановимся подробнее на результатах 
анализа временной перспективы, проведенного 
в аспекте половой принадлежности. Для начала 
отметим выраженную ориентацию на прошлое 
среди респондентов женского пола, для юношей 

же оно более туманно и менее ценно. Они с трудом 
припоминают события детства: «В прошлом я был 
мальчиком», «В прошлом я был маленьким», в 
то время как у девушек присутствуют яркие эмо-
ционально-окрашенные воспоминания: «Моим 
самым живым воспоминанием детства является 
мой день рождения, когда…», «Моим самым жи-
вым воспоминанием детства является поездка на 
Красное море, когда…». У многих респондентов 
наблюдается также выраженное критическое от-
ношение к своему прошлому: «Если бы я снова 
стала ребенком, то я прожила бы жизнь по-
другому», «В прошлом я много ошибался», «Если 
бы я снова стал ребенком, я пошел бы по другому 
пути», «В прошлом я была глупенькой, наивной».

Что касается далекого будущего, то респон-
денты испытывают оптимизм в его представле-
нии: «Когда я буду в возрасте, я буду обеспечен-
ным человеком», «Когда я буду старой, я буду 
вязать носки, печь пироги, воспитывать внуков», 
«Когда я стану пожилым, я буду жить в малень-
ком домике на берегу озера». При этом именно 
старшеклассники в основном надеются на свои 
силы: стратегию «рассчитывать на себя» отме-
чали преимущественно девушки. Подтверждая 
вышесказанное, приведем их типичные ответы: 
«Больше всего я хотела бы в жизни добиться по-
ставленной цели», «Надеюсь на себя, на собствен-
ные силы», «Больше всего в жизни я хотела бы 
добиться всего задуманного». Девушки ощущают 
выраженную ответственность за создание семьи, 
считая это залогом успеха в жизни, наряду с ка-
рьерой: «Больше всего в жизни я хотела бы удачно 
выйти замуж и иметь счастливую семью», «Моим 
самым сокровенным желанием является создание 
благополучной семьи», «Я бы могла быть очень 
счастливой, если бы все родные и близкие были 
счастливы».

Ведущей потребностью «в настоящем» у 
старшеклассниц является потребность во внима-
нии со стороны противоположного пола и взаим-
ной любви: «Больше всего в жизни я хотела бы, 
чтобы у меня был парень», «Я могла быть очень 
счастлива, если бы моя любовь была взаимной» 
и т. п. Молодые люди, напротив, в большинстве 
своем ориентированы на конкретную действи-
тельность, но при этом пока что мало уделяют 
внимания развитию деловых качеств, рассчитывая 
на удачу: «Надеюсь на судьбу, удачу», «Если мне 
повезет, я добьюсь всего», «Я всегда хотел вы-
играть в лотерею» и др. В ходе бесед с респонден-
тами было обнаружено, что на деловые качества 
рассчитывают 40,7% испытуемых мужского пола 
и только 19,6% – женского.

Психологически устремленные в будущее 
старшеклассники склонны мысленно «перепрыги-
вать» через незавершенные этапы «настоящего»: 
внутренне они уже тяготятся школой. Школьная 
жизнь кажется им временной, ненастоящей, 
преддверием другой, более богатой и подлинной, 
которая одновременно манит и немного пугает их. 
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Между тем молодые люди отчетливо осознают, 
что содержание будущей жизни зависит, прежде 
всего, от того, сумеют ли они правильно выбрать 
будущую профессию. Респонденты, ориентиро-
ванные на будущее и высокие достижения, готовы 
проявлять упорство и настойчивость в учебе, не 
боятся трудностей и рутинной работы, меньше 
уделяют времени отдыху и свободному времяпро-
вождению (шкалы Ac, En, Pl); имеют выраженный 
самоконтроль над чувствами и потребностями, 
действуют осторожно и рассудительно, склонны 
все планировать (шкалы Or,  Im); заботятся о сво-
ей репутации и корректности поведения, делают 
ставку на общественное признание (шкалы Ex, 
SR); активно овладевают новыми знаниями и уча-
ствуют в общественной жизни школы (шкала Un).

Анализируя ответы респондентов женского 
пола, мы пришли к выводу, что девушки также 
смотрят на настоящее с позиции будущего. Фор-
мулируя свои цели и планы, они больше рассчи-
тывают на молодость, на себя, на свои деловые 
качества, целеустремленность, будущий профес-
сионализм, чем на удачу, связи. В связи с этим 
основное внимание в их «настоящем» уделяется 
образованию как основе развития личности, ста-
новлению профессионализма, психологической и 
социальной зрелости. Молодые же люди в основ-
ном настроены на активную деятельность, реали-
зацию потенциала, на раскрытие своих резервов, 
но при этом в большей степени ориентированы 
на получение незамедлительного результата, чем 
на длительное самосовершенствование, развитие 
и обучение.

В целом жизненный путь в представлении 
респондентов женского и мужского пола от-
ражает последовательность основных событий: 
материальная обеспеченность, профессионализм 
и карьера, затем – вступление в брак и появление 
ребенка.

Подведем итоги: временная перспектива у 
респондентов, демонстрирующих выраженую 
дезадаптированность, адекватно не сформирована 
и характеризуется дискретностью, отсутствием 
целостности, последовательности и согласован-
ности между событиями прошлого, настоящего 
и будущего. События прошлого и будущего сли-
ваются у них в едином воспоминании или восста-
навливаются в памяти с нарушением хронологии. 
Отмечаются критическая степень рассогласован-
ности образов «Я – прошлого», «Я – настоящего», 
«Я – будущего», бедность и ситуативность вер-
бальных характеристик, представления о будущем 
являются ограниченными, расплывчатыми и 
противоречивыми – часто будущее связывается с 
нереальными планами.

Как уже отмечалось, старшеклассники с ин-
теллектуальной недостаточностью отличаются 
низким уровнем самоопределения, самостоятель-
ного выбора целей и оценки своих возможностей. 
Ответственность за свою жизнь обрушивается 
на них в момент окончания школы, у них воз-

никает острое  чувство «выкинутых» из жизни, 
«никому не нужных». Неумение прислушаться 
к своим потребностям и определить свои цели и 
жизненные пути приводит к тому, что жизненный 
путь выпускника коррекционного учреждения 
складывается стихийно и, к сожалению, часто 
не лучшим для него образом. Отсутствие же 
коррекционно-реабилитационных адаптивных 
индивидуализированных программ еще в большей 
степени усугубляет эту ситуацию.

Временной кругозор представителей средне-
низкого уровня приспособленности также отли-
чается некоторой узостью, ограниченностью и 
недостаточной адекватностью. Констатируется 
поверхностное представление о себе и своем 
жизненном пути. Это проявляется в разрыве 
событий прошлого и настоящего, в отсутствии 
логичной и позитивно обоснованной устремлен-
ности в будущее.

У респондентов, демонстрирующих средне-
высокую и высокую степень социально-психоло-
гической адаптированности, довольно реальные и 
конкретные жизненные цели. В рамках обобщен-
ных временных представлений старшеклассники 
репродуцируют конкретные (как правило, по-
ложительно окрашенные) возникшие в памяти 
мысли, факты и впечатления. Общую тенденцию 
представлений респондентов о будущем иллю-
стрирует потребность в самоопределении – в фор-
мировании некоей смысловой системы, в которой 
центральным является представление о смысле 
собственной жизни и устремленность в будущее.

Таким образом, временная перспектива гар-
моничного типа, представленная сбалансирован-
ным сочетанием позитивного отношения к про-
шлому, настоящему и будущему, с высокой степе-
нью вероятности сочетается со средневысоким и 
высоким уровнями социально-психологической 
приспособленности личности и базируется на 
развитой системе жизненных целей, придающей 
жизни осмысленность, управляемость, насыщен-
ность и ответственное отношение к ней.

Заключение

Проблема изучения временной перспективы у 
старших школьников в масштабах их жизни (про-
шлого, настоящего и будущего) относится к числу 
сложных, все еще недостаточно разработанных 
и актуальных проблем социальной психологии 
личности. Особенности временной перспективы 
в организации жизненного пути современных 
старшеклассников находятся в зависимости от 
целого ряда факторов: педагогических, социаль-
ных, психологических и др. У молодых людей 
в связи с необходимостью самоопределения в 
масштабе жизненного пути появляется задача 
осознанно ставить цели и достигать их. Для ее 
успешного разрешения у старшеклассника должна 
сформироваться мотивация к занятию новой соци-
альной позиции, сложиться дифференцированная 
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система ценностных ориентаций и способность 
к творческому построению жизненных смыслов 
в индивидуальном пространстве, возможностей 
во временной перспективе. В связи с этим лич-
ности необходимо соотносить свои желания с 
адекватным Я-образом (в обобщенном смысле 
– Я-концепцией). Этот многогранный и сложный 
процесс может быть успешен только в том слу-
чае, если у учащихся старших классов сложится 
развитая функциональная структура процесса 
саморегуляции, что, в свою очередь, повлияет на 
успешность социально-психологической адапта-
ции личности.
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Visions of the Past, Present and Future in the System  
of Socio-Psychological Personal Adaptation
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The article presents the data of theoretical-empirical analysis of the 
interrelation of time perspective and level of socio-psychological per-
sonal adaptation. It also presents the results of empirical research, 
which has been conducted from the point of view of the comparative 
aspect of time visions of three categories of senior students (n = 110): 
pupils of secondary school, gymnasium and special correction school 
(type 8) from the city of Saratov. The article contains detailed charac-
teristics of four levels of the respondents’ socio-psychological adap-
tation. It presents interpretation of socio-psychological adaptation as 
a special personal phenomenon, which has a complex factor structure 
and a system of its key factors. The article identifies and characterizes 
substantial-semantic structure of senior students’ personal time per-
spective, which includes factors of life controllability, its conceptual 
saturation, and personal responsibility for events. It also identifies and 
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characterizes the main types of time perspectives of senior student’s 
personality according to their level of socio-psychological adaptation. 
The article defines specific features of the past, present and future 
visions according to respondents’ gender. Applied aspect of the prob-
lem can be realized in counseling practice of psychological services.
Key words: time perspective, socio-psychological adaptation, sys-
tem of personal visions.
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Изложены данные теоретического и эмпирического исследова-
ния проблемы организации социально-психологической адап-
тации студентов первого курса к образовательной среде вуза. 
Показано, что развитие адаптационной системы личности обе-
спечивается не просто совокупностью ее отдельных компонентов 
(подсистем), а их взаимодействием. Приведены данные эмпири-
ческого исследования, выполненного на выборке первокурсни-
ков вуза (n = 85) с применением диагностического инструмен-
тария: многоуровневого личностного опросника «Адаптивность» 
А. Г. Маклакова и С. В. Чермянина, «Социально-психологического 
опросника комфортности среды» А. А. Реана и методов матема-
тико-статистического анализа данных (сравнительный и корре-
ляционный анализы). Установлены специфические особенности 
варьирования напряженности корреляционных взаимосвязей 
параметров познавательной и социально-психологической сфер 
респондентов в условиях психологического сопровождения лич-
ности первокурсника. Прикладной аспект исследуемой пробле-
мы может быть реализован в оптимизации параметров взаимо-
действия участников образовательного процесса.
Ключевые слова: психологическое сопровождение личности, 
адаптация, личностный адаптационный потенциал, образова-
тельная среда.

Введение

Процессы социального обновления, составля-
ющие суть этапа развития российского общества, 
обусловливают необходимость опережающей 
перестройки всей системы учебно-воспитательно-
го процесса, которая в качественно изменившемся 
социальном контексте призвана не только решать 
задачи сегодняшнего дня, но и обеспечивать тот 
личностный потенциал подрастающего поколе-
ния, отсутствие которого было бы непреодоли-
мым препятствием на пути хоть сколько-нибудь 
существенного продвижения вперед уже завтра. 
Неоценимую помощь в этом отношении может 
оказать идея сопровождения, основным содержа-
нием которого является помощь молодому челове-
ку в осознании и осмыслении им своей будущей 
жизни, формировании навыков жизнеустройства 
и самоопределения в новых жизненных условиях, 
содействии в развитии способностей успешно 
исполнять разнообразные роли в быстро меняю-
щемся плюралистическом мире.

Сопровождение – это система профессио-
нальной деятельности взрослого (преподавателя 

вуза, психолога, куратора и др.), направленная на 
создание социально-психологических условий 
для успешного обучения и психологического раз-
вития студентов в ситуациях взаимодействия в 
образовательной среде вуза. На наш взгляд, вновь 
пришедшим студентам необходимо раскрыть 
не только положительные, но и отрицательные, 
представляющие особую сложность моменты 
предстоящей им деятельности. Это поможет за-
ранее оценить свои силы, выбрать то направление 
деятельности, которое соответствует интеллекту-
альным возможностям, уровню знаний и жела-
нию работать именно в этой сфере, что позволит 
успешно справляться со своими обязанностями 
в будущем.

Теоретический анализ проблемы

На начальном этапе обучения в вузе многие 
молодые люди не идентифицируют себя со средой 
учебного заведения, сталкиваются с проблемой 
несоответствия своих личных качеств предъяв-
ляемым требованиям  [1].  Проблема адаптации 
к образовательной среде вуза обусловливает су-
щественные изменения деятельности индивида, 
сопровождающиеся трансформациями в его со-
циальном окружении. По мнению Б. С. Братуся, 
«личность представляет собой своеобразное 
психологическое орудие формирования и само-
строительства в себе человека», из чего следует, 
что личность также может выступать в качестве 
некоего психологического средства, обеспечива-
ющего адаптационные процессы на всем протя-
жении жизни человека [2]. Адаптация студентов 
к образовательной среде вуза складывается из 
адаптации отдельных систем, причем разных 
систем – в разное время  [3]. На самых ранних 
этапах обучения первокурсников необходимо 
осуществлять психологическое сопровождение 
процессов адаптации к новым для них условиям 
образовательной среды вуза.

В первые недели пребывания в вузе студентов 
направления «Психолого-педагогическое образо-
вание» согласно имеющемуся на кафедре плану 
осуществлялись многочисленные адаптационные 
мероприятия: при содействии кураторов перво-
курсники знакомились с новым для многих из них 
городом, новым местом жительства, осваивали 
физическое и социальное пространство универси-
тета, знакомились с основами будущей професси-
ональной деятельности, под руководством препо-
давателей получали представление об изменении 
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стереотипов учебной деятельности, овладевали 
первичными навыками и умениями обучения 
в вузе, знакомились со спецификой избранной 
специальности, осваивали умения ставить цели 
учебной работы, формулировать задачи индивиду-
альной и совместной деятельности, формировали 
психологическую готовность к обучению.

Далеко не все были одинаково успешны в 
этом процессе, поскольку адаптационные способ-
ности индивида во многом зависят от психологи-
ческих особенностей личности, определяющих 
возможность адекватной регуляции функцио-
нального состояния организма в новых для него 
условиях жизни и деятельности. Чем значительнее 
адаптационные способности, тем выше вероят-
ность нормального функционирования организма 
и эффективной деятельности при увеличении ин-
тенсивности воздействия психогенных факторов 
внешней среды [4].

Методики и методы исследования

Исследование проводилось на базе Сара-
товского государственного университета, в ис-
следовании приняли участие 35 первокурсников, 
обучающихся по направлению «Психолого-педа-
гогическое образование» и 45 – по направлению 
«Специальное дефектологическое образование».

На первой неделе пребывания в вузе был 
изучен процесс адаптации студентов к новым 
условиям обучения в трёх направлениях: в сфере 
познания, психофизического состояния, общения. 
Обследованию подверглись: уровень общего ин-
теллектуального развития, показатели образного 
мышления, такие психические познавательные 
процессы первокурсников, как зрительная и 
вербальная память. Кроме этого были изучены 
параметры, характеризующие социально-пси-
хологическую комфортность студентов в обра-
зовательной среде, идентичность с социальным 
окружением, самооценка, профессиональная 
направленность, коммуникативный потенциал, 
потребность в безопасности, для чего были ис-
пользованы методики: многоуровневый личност-
ный опросник «Адаптивность» А. Г. Маклакова и 
С. В. Чермянина [5] и «Социально-психологиче-
ский опросник комфортности среды» А. А. Реа-
на  [6]. Такие же измерения были проведены в 
конце ноября, по истечении трехмесячного срока 
пребывания первокурсников в новой для них об-
разовательной среде. Таким образом, была пред-
принята попытка осуществить плавный переход 
срочной адаптации в долговременную с середины 
первого семестра к моменту начала основной 
учебной деятельности студентов.

Результаты исследования и их обсуждение

В результате проведенного обследования 
выяснилось, что у студентов первого курса сло-

жилось достаточно четкое представление о своей 
будущей профессии, наблюдается устойчивая 
профессиональная направленность и мотивация 
к обучению, но многие из них пока еще не могут 
идентифицировать себя с новой образовательной 
средой.

Сравнительный анализ полученных данных 
позволил увидеть положительную динамику 
в развитии практически всех познавательных 
психических процессов. Все исследуемые пси-
хические процессы количественно увеличились, 
качественное изменение претерпели показатели 
общего интеллектуального развития (р  ≤  0,05), 
зрительной памяти (р ≤ 0,05), вербальной памяти 
(р ≤ 0,05), а показатели, характеризующие уровень 
развития образного мышления, увеличиваются на 
уровне тенденции (р ≤ 0,1).

Существенного изменения адаптационных 
характеристик первокурсников в количествен-
ном отношении не произошло, но отмечается 
слабая динамика их улучшения. Так, несколько 
увеличились количественные параметры, сиг-
нализирующие о социально-психологической 
комфортности образовательной среды для сту-
дентов, идентичность с социальным окружением 
увеличивается на уровне тенденций (р  ≤  0,1). 
При этом наблюдается некоторое количествен-
ное увеличение параметров, характеризующих 
социально-психологическую комфортность сту-
дентов в образовательной среде, причем параметр, 
характеризующий идентичность с социальным 
окружением, увеличивается на уровне тенденций 
(р ≤ 0,1).

Мероприятия, осуществляемые в рамках 
психологического сопровождения процесса 
адаптации, практически не изменили взаимо
связь характеристик социально-психологической 
комфортности среды и коммуникативного по-
тенциала студентов: связь с профессиональной 
направленностью, идентичностью с социальной 
средой, самооценкой, степенью удовлетворения 
потребности в безопасности остались неизменны-
ми (р ≤ 0,1), а между коммуникативным потенци-
алом и мотивацией к обучению корреляционная 
связь отсутствует. Параметр, характеризующий 
взаимосвязь поведенческой регуляции с идентич-
ностью и социальной средой, снизился до р ≤ 0,1 и 
профессиональной направленностью – до р ≤ 0,05.

Можно констатировать, что в результате 
мероприятий по адаптации студентов первого 
курса претерпела изменения корреляционная 
связь личностного адаптационного потенциала 
с идентичностью с социальной средой вуза от 
р ≤ 0,001 до р ≤ 0,05, при этом взаимосвязи лич-
ностного адаптационного потенциала с осталь-
ными элементами социально-психологической 
среды остались прежними.

Произошло преобразование статистической 
значимости корреляционных связей вербального 
логического мышления с: самооценкой с р ≤ 0,01 
до р ≤ 0,1, а также с идентичностью с социальной 
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средой с р ≤ 0,001 до р ≤ 0,1. С другими показа-
телями статистически значимая корреляционная 
связь вербального логического мышления, как до 
проведения адаптационных мероприятий, так и 
после, отсутствует.

Отмечаются также изменения статистической 
значимости взаимосвязей между логичностью 
мышления и: интегральной оценкой социально-
психологической комфортности среды с р ≤ 0,05 
до р ≤ 0,1, с идентичностью с социальной средой с 
р ≤ 0,05 до р ≤ 0,1, а также с самооценкой с р ≤ 0,05 
до р ≤ 0,1. Статистически значимой корреляцион-
ной связи логичности мышления с другими из-
учаемыми характеристиками не прослеживается.

Зафиксированы изменения статистической 
значимости корреляционных связей только между 
кратковременной зрительной памятью и инте-
гральной оценкой социально-психологической 
комфортности среды с р ≤ 0,05 до р ≤ 0,1, а также 
идентичностью с социальной средой с р ≤ 0,05 по 
р ≤ 0,1. С другими изучаемыми показателями ста-
тистически значимых корреляционных связей  нет.

Изменения статистической значимости кор-
реляционных связей отмечаются также между 
уровнем пространственно-образного мышления 
и: интегральной оценкой социально-психологи-
ческой комфортности среды с р ≤ 0,1 до р ≤ 0,05, 
а также с самооценкой с р  ≤  0,1 до р  ≤  0,05 и 
идентичностью с социальной средой с р  ≤  0,1 
до р  ≤  0,05. С остальными характеристиками 
статистически значимая корреляционная связь 
пространственно-образного мышления, как до 
проведения адаптационных мероприятий, так и 
после, отсутствует.

Претерпела изменения и статистическая зна-
чимость взаимосвязей между кратковременной 
вербальной памятью и идентичностью с соци-
альной средой с р ≤ 0,05 до р ≤ 0,1, а также с ин-
тегральной оценкой социально-психологической 
комфортности среды с р ≤ 0,05 до р ≤ 0,1. Связь 
кратковременной вербальной памяти с остальны-
ми характеристиками не прослеживается.

Отмечается изменение статистической значи-
мости корреляционных связей общего интеллек-
туального развития с профессиональной направ-
ленностью с р ≤ 0,05 по р ≤ 0,1 и идентичностью 
с социальной средой с р ≤ 0,05 до р ≤ 0,1. Других 
статистически значимых корреляционных связей с 
общим интеллектуальным развитием не выявлено.

Заключение

Таким образом, анализ изменений во взаи-
мосвязях между психологическими характери-
стиками, детерминированными проведением со 
студентами-первокурсниками многочисленных 
и разнообразных мероприятий, направленных 
на их адаптацию к новым условиям обучения, 

позволил представить картину динамики адап-
тации студентов к образовательной среде вуза. 
Достоверно установлено, что адаптационные 
характеристики и личностный адаптационный 
потенциал студентов несколько улучшаются, при 
этом увеличиваются значения элементов социаль-
но-психологической комфортности студентов в 
образовательной среде.

Освоение студентами общепринятых норм 
и традиций вуза, общепринятых правил уни-
верситетской образовательной среды во многом 
способствует возникновению идентичности с 
социальной средой вуза, укреплению интереса к 
освоению избранной специальности, существен-
ному повышению мотивации к обучению в вузе, 
что, в свою очередь, предполагает повышение 
личностного адаптационного потенциала студен-
тов и их нервно-психической устойчивости.

Кроме этого, принятие идентичности с со-
циальной средой вуза и развитие адекватной 
самооценки, ознакомление с основами профес-
сиональной деятельности во многом способ-
ствуют самооценке актуализации практически 
всех психических познавательных процессов 
студентов.

Варьирование напряженности корреля-
ционных связей свидетельствует о начале 
формирования у первокурсников адаптации к 
образовательной среде вуза. Следовательно, осу-
ществление психологического сопровождения в 
форме проведения разнообразных мероприятий, 
направленных на адаптацию первокурсников к но-
вым для них условиям обучения и формирование 
профессиональных качеств специалиста, является 
очень важным периодом вхождения студентов в 
образовательную среду.
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The article presents data of theoretical and empirical investigation 
of the problem of socio-psychological organization of first year stu-
dent’s adaptation to university educational environment. It shows 
that the development of personal adaptational system is ensured not 
only by the complex of its separate components (subsystems), but 
by their interaction as well. The article presents empirical research 
data. The sample included first year university students (n = 85); 
the following diagnostic tools were used: A.  G.  Maklakova and 
S.  B.  Chermyanina’s multi-level personality questionnaire �������«������Adapt-
ability» (MPQ – AM), A. A. Rean’s socio-psychological questionnaire 
of environment comfort, methods of mathematical and statistical 
analysis (comparative and correlation analysis). The article sets 
specific features of tension variation of correlation interrelations 
of parameters of respondent’s cognitive and socio-psychological 
spheres under conditions of first-year student personality’s psycho-
logical follow-up. Applied aspect of the problem under study can be 
realized in the optimization of parameters of interaction of educa-
tional process participants.
Key words: personal psychological follow-up, adaptation, personal 
adaptational potential, educational environment.
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Определены предмет направления «акмеология семьи» и его 
отличия от психологии и социологии семьи. Показано, что в 
предметной области этого направления – закономерности до-
стижения максимального совершенства семьи как целостной 
системы и образующих ее людей. Выделена система категорий 
акмеологии семьи в соответствии с принципом раскрытия пред-
метной области; описаны, объяснены и предсказаны явления 
акмеологии семьи. Даны понятия идеала семьи как важнейшего 
критерия состояния акме (зрелости) семейной системы и стерео
типа семьи как системы объективных признаков, характеризую-
щих взаимодействие семьи с окружающей средой. Представ-

лена программа наиболее актуальных исследований в области 
акмеологии семьи. Прикладной аспект исследования направлен 
на две сферы, важные на современном этапе семейной ситуации 
в России: совершенствование семьи как целостной системы и 
совершенствование личности в семье.
Ключевые слова: акмеология семьи, совершенствование се-
мьи, акме семьи, идеал семьи, стереотип поведения семьи.

Введение

Проблема состояния и перспектив развития 
семьи как в современной российской действитель-
ности, так и в глобальном смысле характеризуется 
повышенным интересом со стороны представите-
лей различных областей социально-гуманитарно-
го знания. Философов волнуют вопросы сущности 
семьи и различных форм ее бытия, роли семьи в 
развитии человечества в целом. Социологи ис-
следуют взаимодействие семьи как элементарной 
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общественной ячейки с более крупными социаль-
ными институтами, в частности, они ведут поиск 
взаимосвязей между изменением общественных 
отношений и отношений внутри семьи. Психо-
логи изучают воздействие семьи на становление 
и развитие личности. В последнее время семья 
находится и в поле рассмотрения акмеологии, с 
позиции которой становятся актуальными вопро-
сы: в чем сущность и какова специфика акмеоло-
гического подхода к изучению семьи; что нового 
способна дать акмеология в познании семьи. В 
данной статье представлена попытка предложить 
ответы на эти вопросы.

Прежде чем стало возможным говорить об 
акмеологическом подходе к изучению семьи (или 
об акмеологии семьи) в области акмеологического 
знания, с одной стороны, и в конкретных исследо-
ваниях, посвященных семье, с другой, произошли 
определенные качественные и количественные 
изменения. Во-первых, изменился сам статус 
акмеологии: расширился ее предмет, в который 
помимо зрелости человека стала включаться зре-
лость социальных систем и общества в целом, а 
также зрелость в природе. Этому способствовали 
методологические исследования в области фило-
софских оснований понятия «акме» и обнаруже-
ние, что еще со времен первых натурфилософских 
концепций осмысление природы строилось на 
выделении в ней этапов подъема и спада («путь 
вверх» и «путь вниз» по Гераклиту), а, начиная с 
Сократа и его последователей, в частности Плато-
на и Аристотеля, категория «акме» была включена 
в анализ жизни человека.

Во-вторых, методологические поиски приве-
ли к необходимости выделения, помимо «акме», 
категории «кате» (от греч. κατω – низ, основание, 
дно), обозначающей состояние предельного упад-
ка и одновременно начала движения к вершине. 
Обоснование данной категории содержится в 
работах В.  П.  Бранского и его последователей 
[1, 2]. Одна из главных посылок – объективное 
существование на разных уровнях рассмотрения 
бытия циклов или волн (физические волны, вол-
ны жизни, социальные волны), представляющих 
собой не что иное, как колебание развивающейся 
системы в некотором интервале устойчивости 
между высшей и низшей предельными точками 
(т. е. между «акме» и «кате»). Заметим, что раз-
личение этих точек принципиально, поскольку 
указывает на существование разных законов, по 
которым происходит движение от «кате» к «акме» 
и от «акме» к «кате». Этого различения не зало-
жено, скажем, в таком понятии, как экстремум.

В-третьих, накопился теоретический и эмпи-
рический материал в различных областях изучения 
семьи. Так, в психологии можно отметить работы, 
посвященные конструктивной и деструктивной 
роли семьи в формировании личности ребенка [3, 
4], установкам будущего родителя [5],  сущности 
и этапам жизненного цикла семьи и особенностям 
протекания каждой из его стадий, стабильным и 

кризисным периодам [6– 8]. В социологии особое 
внимание в последние годы уделялось кризисным 
явлениям в семье и перспективам ее развития как 
элементарной ячейки общества [9].

Растет число акмеологических исследований. 
В работе Н. В. Кузьминой «Акмеологическая те-
ория фундаментального образования» в системе 
акмеологического знания была выделена область 
акмеологии семейных отношений [10]. Существу-
ющие труды затрагивают, с одной стороны, обще-
теоретические вопросы, а с другой – конкретные 
аспекты практики взаимодействия с семьей: в 
общетеоретических вопросах рассматривается роль 
семьи (как содействующая, так и препятствующая) 
в достижении зрелости ребенком и в развитии су-
пругов. При этом можно выделить, как минимум, 
три подхода: теории отношений, ролевой, средовой.

С позиции теории отношений в фокусе на-
ходится проблема взаимосвязи отношений между 
супругами и карьерным развитием, в частности 
руководителя. В рамках данного подхода раз-
работана типология супружеских отношений, 
позволяющая сделать предположения о динамике 
карьерного роста одного из супругов [11].

В рамках ролевого подхода в центре внима-
ния – акмеологические факторы, определяющие 
продуктивное ролевое поведение супругов в се-
мье, они разделены на три группы: объективные, 
субъективные и объективно-субъективные. На их 
основе предлагаются критерии оценки различных 
уровней продуктивности ролевого поведения в 
семье, одним из ключевых показателей при этом 
служит согласованность идеального и реального 
ролевого поведения [12].

При средовом подходе внимание акцентиру-
ется на понимании семьи как акмеологической 
среды, т.  е.  как совокупности условий совер-
шенствования личности ребенка. В качестве 
параметров анализа таких условий называются: 
обогащенность, насыщенность, ориентация на 
психолого-педагогический подход к ребенку, ин-
тегративность, следование традициям [13, c. 89].

Анализ существующих работ показывает, что 
сложились объективные условия для применения 
акмеологического подхода к исследованию семьи. 
В то же время на данный момент проблематика 
акмеологических исследований семейных отно-
шений тесным образом переплетена с психологи-
ческой и встает вопрос о необходимости проведе-
ния границы, которая показывала бы специфику 
именно акмеологического подхода в отношении 
семьи. Проведение такой границы сталкивается 
с тремя методологическими трудностями: во-
первых, это конкретизация предмета акмеологии 
семьи и его отличия от психологии и социологии 
семьи, во-вторых, приложение категорий общей 
акмеологии к предметному полю акмеологии 
семьи, в-третьих, разработка программы эмпири-
ческих исследований в области акмеологии семьи. 
Ниже дан теоретический анализ обозначенных 
проблем и предложены варианты их решения.
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Предметное поле акмеологии семьи

Развитие акмеологии в России тесным об-
разом связано с дифференциацией и интеграцией 
психологического знания. В связи с этим пред-
ставляется целесообразным определить границу 
между акмеологией семьи и психологией семьи. В 
современной психологии существует две близких 
области: психология семьи и психология семей-
ных отношений. Предметом первой являются 
«функциональная структура семьи, основные за-
кономерности и динамика ее развития; развитие 
личности в семье» [14, c. 7]. Конкретизация пред-
мета дается в перечне задач, на решение которых 
направлена психология семьи – это закономер-
ности становления и развития функционально-
ролевой структуры семьи в зависимости от ее 
жизненного цикла; психологические особенности 
добрачных, супружеских и детско-родительских 
отношений; роль семейного воспитания в разви-
тии личности ребенка и ненормативных кризисов 
семьи [14, c. 8]. Указанное определение рассма-
тривает и развитие конкретной личности в семье 
с учетом возрастных особенностей, и развитие 
семьи как целого, и взаимосвязь зрелости лич-
ности с зрелостью семьи.

В других исследованиях в предметное поле 
психологии семьи входит также изучение зако-
номерностей эволюции семейных отношений в 
истории человечества в психологическом смысле 
[15, c. 7]. В строгом смысле такая область могла бы 
претендовать на особое название – историческая 
психология семьи, выделение которой вполне 
вероятно случится в скором будущем при нако-
плении достаточного количества исследований.

Психология семейных отношений более кон-
кретна в своем предметном поле и предполагает 
изучение «закономерностей межличностных от-
ношений в семье, внутрисемейных отношений (их 
устойчивости, стабильности) с позиций влияния 
на развитие личности» [16, c. 9]. Сопоставление 
приведенных определений показывает, что в 
центре внимания психологии семьи находятся 
динамика отношений между образующими семью 
людьми и процесс отражения этих отношений 
личностью.

Обратимся теперь к определениям акмеоло-
гии. С точки зрения Н. В. Кузьминой, «предмет 
акмеологии – законы созидания духовных про-
дуктов, удовлетворяющих заранее сформулиро-
ванным требованиям, о качестве которых судят 
по косвенным показателям: духовно-материали-
зованным <…>, а также по материальным продук-
там, передаваемым другим» [10, c. 15]. В данном 
определении в центре внимания – продуктивная 
деятельность и духовное развитие человека. 
Категория продукта принципиальна и выступает 
критерием выделения акме.

А. А. Деркач и В. Г. Зазыкин в предмет ак-
меологии включают «процессы, закономерности 
и механизмы совершенствования человека как 

индивида, индивидуальности, субъекта труда и 
личности в жизнедеятельности, профессии, обще-
нии, приводящие к оптимальным путям само-
реализации достижения вершин в развитии» [17, 
c. 21]. С точки зрения представленного подхода, 
акме человека – комплексный феномен, включа-
ющий и физиологические, и психологические, и 
социальные характеристики.

Стоит сказать, что до сих пор дискуссия о 
предмете акмеологии продолжается [18]. Чтобы 
продвинуться в рамках данного исследования, 
необходимо принять какую-то точку зрения на 
предмет акмеологии, на основе которой сформу-
лировать предмет акмеологии семьи. Будем ис-
ходить из определения акмеологии как науки о за-
кономерностях совершенствования и достижения 
вершин (предельных результатов) индивидуумом 
и социумом [19, c. 131]. Данное определение, с 
одной стороны, – предельно общее. С другой сто-
роны, оно предполагает рассмотрение диалектики 
совершенствования отдельного человека и обще-
ства в целом – каким образом одно обусловливает 
другое. Важнейшей конкретизацией является по-
нятие «предельный результат»: именно по нему 
можно провести границу между психологией и 
акмеологией в целом, а в их ветвях в частности. 
Акмеологию интересуют не конкретные процессы 
субъективного развития, а то, к какому субъектив-
ному, а что существеннее – объективному резуль-
тату они приводят; какова логика достижений этих 
результатов, к каким результатам более широкого 
масштаба они приводят.

В связи с этим можно определить предмет 
акмеологии семьи как закономерности дости-
жения максимального совершенства семьи как 
целостной системы и образующих ее людей. При 
этом совершенство оценивается по конкретным 
результатам деятельности семьи. Из определения 
следует, что в акмеологии семьи можно выделить 
два раздела, один из которых занимается про-
блемой совершенствования личности в семье, а 
другой – проблемой совершенствования семьи 
как целостной системы в контексте исторического 
развития.

Теперь необходимо определить отличие 
акмеологии семьи от социологии семьи. А. И. Ан-
тонов и В.  М.  Медков очерчивают поле социо-
логии семьи исследованиями закономерностей 
функционирования семьи на современном этапе 
развития, выполнения ею посреднической роли 
между личностью и обществом [20, c. 23–26]. В 
целях конкретизации предлагается вести анализ 
семьи с точки зрения социально-культурологиче-
ского (преемственность поколений, передача цен-
ностей, норм, историческое своеобразие образа 
жизни), собственно социологического (специфика 
семьи как социальной группы) и социально-пси-
хологического (динамика семейных отношений) 
подходов [20, c. 29].

Широта и охват социологии семьи тем не 
менее дают возможность выявления специфики 
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акмеологии семьи. В фокус последней попадает 
не вся динамика и многообразие форм жизнеде-
ятельности семьи в современной ситуации или 
прошлых эпох, а предельный результат этой дина-
мики, выраженный в материальных или духовных 
продуктах деятельности определенной личности 
или семьи. Этот предельный результат выражает 
достигнутый уровень развития: а) личностью; 
б) семьей; в) обществом в целом.

Таким образом, мы видим, что акмеология 
семьи – это область, находящаяся на стыке гума-
нитарных дисциплин, но при этом имеющая свою 
особую область, граница которой определяется 
категорией результата деятельности.

Взаимосвязь категорий общей акмеологии  
и акмеологии семьи

Систематическое изложение основных кате-
горий общей акмеологии дано в ставшем класси-
ческим учебнике «Акмеология» под редакцией 
А. А. Деркача [21]. Существует несколько подходов 
к классификации категорий акмеологии: возможно 
объединение их в группы на основании специфики 
предметного поля (категории общей акмеологии, 
акмеологии личности, акмеологии больших и ма-
лых социальных общностей и т. д.). Другой крите-
рий предлагают А. А. Деркач и Е. В. Селезнева [22, 
c. 44–45], выделяя категории, характеризующие 
особенности акмеологии как науки, высшие стадии 
развития, характеристики способа совершенствую-
щейся системы, способа использования человеком 
своих ресурсов, личностные особенности и особен-
ности самореализации.

В рамках данного исследования взаимосвязь 
категорий общей акмеологии и акмеологии семьи 
анализируется на основе ключевых функций на-
учного знания: раскрытия предмета, описания, 
объяснения и предсказания явлений, входящих 
в предметную область. Систематизация общих 
категорий акмеологии в соответствии с данным 
принципом была дана в более ранних работах 
[19, c. 121].

Основными категориями, раскрывающими 
предмет акмеологии семьи, являются «акме 
семьи», «кате семьи». В первом приближении 
акме семьи можно определить как состояние 
предельного совершенства семьи, выраженное в 
конкретных результатах материальной и духов-
ной деятельности, кате семьи – как состояние 
предельного упадка семьи, также выраженное в 
результатах деятельности.

В группу категорий описания входят, с одной 
стороны, понятия, характеризующие предельно 
общие точки на траектории развития семьи (нача-
ло формирования семьи, кульминация в развитии 
семьи, распад семьи). С другой стороны, к группе 
описательных относятся понятия, раскрывающие 
механизм движения к акме и преодоление упадка: 
состояние кризиса семьи, состояние катарсиса 

семьи, созидательная и разрушительная деятель-
ность семьи. Остановимся на них более подробно.

Состояние кризиса семьи – это неустойчивое 
состояние семейной системы, в котором преоб-
ладают тенденции распада прежних отношений. 
В этом состоянии семья поглощена внутренними 
процессами (выяснения отношений), ей свой-
ственно конфликтное взаимодействие.

Состояние катарсиса семьи – это неустой-
чивое состояние семейной системы, в котором 
преобладают тенденции образования новых от-
ношений. В этом состоянии семья выходит из 
относительной замкнутости, возобновляет про-
дуктивную деятельность.

Созидательная и разрушительная деятель-
ность семьи – пара противоположных категорий, 
различающихся тем, что в случае созидания про-
исходит формирование устойчивых внутренних и 
внешних связей образующими семью людьми, а 
в случае разрушения наблюдается распад устой-
чивых внутренних и внешних связей. Совершен-
ствование семьи представляется как единство 
этих процессов.

В группе категорий объяснения ключевыми 
являются идеал семьи и стереотип поведения се-
мьи, которые задают критерий акме и кате семьи, 
придают содержательный смысл совершенство-
ванию семьи.

Понятие «идеал» занимало центральное 
место в теориях развития личности выдающихся 
зарубежных (З. Фрейд) и отечественных психоло-
гов (С. Л. Рубинштейн, А. Ф. Лазурский). В ак-
меологии на идеальное состояние как движитель 
к акме обратила внимание К. А. Абульханова. В 
работах В. П. Бранского и С. Д. Пожарского было 
сделано методологическое обоснование идеала 
как критерия акме.

На основе общего определения идеала [23, 
c. 24] представляется возможным сформулировать 
определение идеала семьи – это предельное пред-
ставление, содержанием которого оказывается 
явление, совпадающее с сущностью в разделя-
емой всеми членами семьи интерпретации [24, 
c. 38]. Идеал семьи позволяет конкретизировать 
акме семьи как высший уровень ее созидательной 
деятельности, определяемый ее идеалом. Зрелая 
семья отличается от незрелой степенью прибли-
жения к максимально полной реализации своего 
идеала. Достижению зрелого состояния предше-
ствует этап формирования этого идеала на основе 
индивидуальных идеалов супругов.

В индивидуальный идеал каждого из супру-
гов входят комплексы идеалов супруга, ребенка, 
родителя, желаемой среды обитания, между ко-
торыми на первых порах совместной жизни уста-
навливается взаимодействие. Результатом этого 
взаимодействия и становится синтетический иде-
ал семьи, определяющий ее жизнедеятельность.

Идеал можно классифицировать по видам де-
ятельности, в которых он реализуется. В. П. Бран-
ским предложена следующая типология идеалов: 
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экономические, политические, педагогические, 
художественные, научные, технические, миро-
воззренческие [23, c. 80]. В семье реализуется 
как минимум четыре из этих идеалов: экономи-
ческий (принцип организации быта и хозяйства), 
политический (принцип управления и принятия 
решений в семье); педагогический (принцип пере-
дачи опыта и воспитания ребенка); мировоззрен-
ческий (принцип осмысления действительности 
образующими семью людьми).

Другое понятие, существенное для объясне-
ния явлений в области акмеологии семьи, – это 
стереотип поведения семьи, понимаемый как 
система объективных признаков, характерных для 
данной категории семьи при взаимодействии с 
окружающей средой. Стереотип поведения семьи 
непосредственно связан со способом существова-
ния семьи в конкретной местности и в конкретное 
время. Он – производная от объективных внешних 
условий и в то же время – основа для идеализации 
тех или иных сторон жизни. Существует чрезвы-
чайно тонкая связь между стереотипом поведения 
некоторой общности и ее идеалом, выражаемая в 
том, что один и тот же стереотип поведения мо-
жет стать основанием для возникновения разных 
идеалов, а один и тот же идеал может найти себе 
почву для реализации в различных стереотипах 
поведения [1, c. 40].

Изучение развития семьи, с точки зрения 
акмеологии, должно основываться на выявлении 
идеала семьи, в соответствии с которым возможно 
строить прогнозы и объяснять причины локаль-
ных неудач. В выявлении идеала существенную 
роль играет группа категорий: «состояние семьи», 
«свойство семьи», «гармония семьи». Понятие 
«состояние» фиксирует условия совершенство-
вания семьи в определенный момент времени, 
выраженные в совокупности результатов ее дея-
тельности. Свойство семьи – это качественная и 
количественная определенность семьи в процессе 
ее совершенствования, показывающая степень 
удаленности от желаемого состояния. Гармония 
семьи – целостность и соразмерность всех сущ-
ностных отношений в семье, определяемая доми-
нирующим в данный конкретный момент времени 
принципом (или системообразующим фактором).

В категории предсказания входят «локальное 
акме» и «глобальное акме». Это – высший уровень 
анализа совершенствования семьи. Локальное 
акме выражает конкретный результат, достиг-
нутый семьей на определенном этапе развития. 
Собранные в единую карту, локальные акме 
позволяют сделать предположения о вкладе и 
роли данной семьи в более широкое социальное 
целое. Категория глобального акме предполагает 
обращение к историческим тенденциям совер-
шенствования семейных отношений и выделения 
предельного состояния совершенства семьи как 
общечеловеческого явления.

Не вызывает сомнений, что представленная 
система категорий нуждается в детальном ис-

следовании, вскрытии существенных отношений 
между понятиями. По этой причине имеет смысл 
наметить наиболее актуальные исследования в 
области акмеологии семьи.

Актуальные эмпирические исследования  
в области акмеологии семьи

Выше отмечалось, что исследования в об-
ласти акмеологии семьи можно сгруппировать 
в две сферы: совершенствование личности в 
семье и совершенствование семьи как целого. С 
этим первичным разделением связаны наиболее 
актуальные проблемы, так, в сфере совершенство-
вания личности в семье существенно раскрыть:

а) совершенствование личности ребенка в 
семье. Сопряженные вопросы: взаимосвязь идеа-
лов родителей и идеалов детей (преемственность 
и конфликт поколений); механизмы трансляции 
идеалов; гендерное своеобразие трансляции иде-
алов; акме родителей и акме детей; роль семьи в 
формировании качеств выдающегося человека;

б) совершенствование личности супругов 
в семье. Сопряженные вопросы: созидательная 
и разрушительная роль супругов в личностном 
развитии друг друга; согласованность идеалов 
супругов и стабильность их брака.

Решение данных задач возможно с опорой 
на методологический базис психологии, социо
логии, а также собственно акмеологический 
инструментарий.

В сфере совершенствования семьи как целого 
наиболее актуальными являются:

а) исторические тенденции совершенствова-
ния семьи. Сопряженные вопросы: исторические 
тенденции совершенствования супружеских, 
детско-родительских, братско-сестринских и род-
ственных отношений в целом; эволюция идеалов 
семьи и стереотипа поведения семьи; взаимосвязь 
идеала конкретной семьи с общественным идеа-
лом семьи;

б) этнические особенности совершенство-
вания семьи. Сопряженные вопросы: этническое 
своеобразие совершенствования семейных от-
ношений; акме семьи в контексте акме этноса.

Разработка данных направлений должна стро-
иться на основе междисциплинарного взаимодей-
ствия акмеологии семьи с историей, этнографией, 
культурологией.

Заключение

Основные результаты теоретического анализа 
в представленной статье.

Во-первых, предложен подход к определению 
предметной области акмеологии семьи как особой 
области, находящейся на стыке гуманитарных 
дисциплин. В предметную область входят законо-
мерности достижения максимального совершен-
ства семьей как целостной системой и образую-
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щими ее людьми. Своеобразие акмеологии семьи 
заключается в том, то в фокусе ее рассмотрения 
находится предельный результат развития семьи и 
каждого ее члена, который запечатлен в продуктах 
материальной или духовной деятельности.

Во-вторых, определена система понятий 
акмеологии семьи, являющаяся следствием прило-
жения категорий общей акмеологии к предметному 
полю семьи. Категории сгруппированы в соот-
ветствии с основными функциями научного зна-
ния – раскрытия предмета, описания, объяснения и 
предсказания реальности. В центре теоретической 
схемы находятся такие категории объяснения, как 
идеал семьи и стереотип поведения семьи, опреде-
ляющие критерии акме и кате семьи, созидательной 
и разрушительной деятельности семьи.

В-третьих, описана программа наиболее ак-
туальных исследований в области акмеологии се-
мьи, затрагивающих вопросы совершенствования 
личности в семье и семьи в целом. Существенно, 
что реализация данной программы возможна на 
основе междисциплинарных связей акмеологии, 
философии, психологии, социологии, антрополо-
гии, истории, этнографии.

В целом проблематика акмеологии семьи 
при ее активной разработке может быть крайне 
важна в социальной практике прогнозирования 
и развития семейных отношений.
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The article defines the subject of family acmeology and its differences 
from family psychology and sociology. It is shown that subject area of 
family acmeology includes mechanisms for achieving maximum per-
fection of the family as an integral system, as well as family members 
that form the system. The system of categories of family acmeology 
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has been singled out according to the principle of subject area dis-
closure. The article introduces the notion of family ideal as the crucial 
criterion of the state of acme (maturity) of the family system and the 
stereotype of family as a system of objective traits that characterize 
family’s interaction with the environment. The program of family ac-
meology studies of current importance is presented. The applied as-
pect of the study is focused on the two spheres, which are important 
for modern Russian family-related situation. They are: improvement 
of the family as an integral system and improvement of personality 
in the family.
Key words: family acmeology, family improvement, family acme, 
family ideal, family behavior stereotype.
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Введение

Обращение к проблеме изучения роли семьи 
в профессиональном самоопределении подраста-
ющего поколения вызвано сложной современной 
ситуацией, связанной с выбором профессии. С 
одной стороны, учебные заведения, в которых 
осуществляется профессиональная подготовка, 
проявляют повышенную активность в привлече-
нии абитуриентов, с другой стороны, сохраняет 
актуальность проблема выработки субъектной 
позиции в принятии решения о выборе профес-
сии. Несомненно, что родители задействованы 
в обозначенных нами направлениях изучаемой 
проблемы, т. е. они откликаются на призывы вузов 
обучать детей престижным и востребованным 
профессиям (ведь зачастую именно родители 
оплачивают обучение), а также с большей или 
меньшей степенью уважения и доверия прини-
мают профессиональный выбор детей.

Самоопределение (профессиональное, се-
мейное и т. д.) студентов происходит в условиях 
активно протекающего процесса социально-психо-
логической адаптации. Современная социокультур-
ная ситуация ориентирует молодежь на духовное 
взросление, конкурентоспособность и успешность 
в реализации смыслообразующих идеалов и цен-
ностей. Очевидно, что от мировоззренческих 
взглядов и установок на моральные и духовные 

ценности во многом зависят выбор той или иной 
стратегии поведения и направленность адаптаци-
онного процесса [1, c. 56]. Поскольку адаптаци-
онные процессы сопровождаются активизацией 
когнитивных, личностных, поведенческих качеств 
и свойств человека, то можно предположить, что в 
юности этот процесс происходит активно, молодой 
человек находится в процессе постоянного взаимо-
действия со средой [2, с. 80] В результате подоб-
ного взаимодействия формируются жизненные и 
профессиональные планы, которые претворяются 
в жизнь после окончания вуза.

Ученые отмечают, что выбор профессии свя-
зан с таким сложным и длительным процессом, 
как профессиональное самоопределение. Опира-
ясь на известные определения, мы понимаем под 
ним отношение человека к ряду профессий, а глав-
ное – к выбранной профессии. В данной статье 
нами сделана попытка изучить в теоретическом 
и практическом планах вопросы: каким образом 
складывается отношение к выбору профессии, 
какую роль играют родители в этом процессе.

Теоретический анализ проблемы

Профессиональное самоопределение начина-
ется с самого детства и продолжается до глубокой 
старости. Находясь в социуме, человеку необходи-
мо ощущать себя частью общества, понимать, что 
он осуществляет ряд значимых функций, поэтому 
задумываться о профессиональном будущем в 
современной ситуации начинают довольно рано, 
для активизации этого процесса используются 
очень многие механизмы, львиная доля которых 
приходится на школу (занятия по программе «Мой 
профессиональный выбор», подготовка к ЕГЭ, 
беседы с родителями и т. д.).

Отечественные исследователи подробно ис-
следовали некоторые вопросы, связанные с про-
фессиональным самоопределением: М. Р. Гинзбург, 
Ю. П. Поваренков, Н. С. Пряжников, Л. А. Головей 
изучали психологические факторы профессиональ-
ного самоопределения молодежи, Е.  П.  Ильин, 
Е. А. Климов, Н. В. Комусова, И. С. Кон, Н. Л. Мо-
сквичева – психологические основы становления 
личности профессионала, а также влияния семьи 
на выбор будущей профессиональной деятельно-
сти, например, Т. В. Андреева исследовала семьи 
творческой интеллигенции и др.

Исследователи обращают внимание на то, 
что в современных условиях довольно сложно 
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конструировать свое профессиональное будущее, 
отчасти это связано с такими механизмами, как 
идентификация и идентичность. Так, Е. Е. Боча-
рова подчеркивает, что «образ будущего констру-
ируется на основе рефлексии реальных жизненных 
событий и связан с переструктурированием сово-
купности идентификаций в новую конфигурацию 
посредством отказа от некоторых из них и принятия 
других. Вместе с тем в представлениях молодых 
людей проецируется меньшее количество иден-
тификационных характеристик “возможных Я”, 
что свидетельствует о некоторой “смутности” и 
неопределенности представлений о своем буду-
щем, обусловленных, на наш взгляд, достаточно 
выраженной динамичностью, противоречивостью 
социальных процессов, создающих сложности со-
циального самоопределения в будущем» [3, с. 73]. 
Таким образом, процесс профессионального само-
определения необходимо рассматривать в комплек-
се с другими, актуальными для данного возраста. 
Вместе с тем важно отметить, что профессиональ-
ная идентификация учащихся с родителями играет 
важную роль при выборе профессии и построении 
образа профессионально успешного будущего, 
который разделяется всеми членами семьи.

Изучая вопрос профессионального будущего, 
важно помнить, что «…профессиональное разви-
тие личности является многосторонним процессом 
и включает в себя: непосредственное психическое 
развитие человека (его перцептивных, интеллекту-
альных, мотивационных возможностей); выработку 
профессионального самосознания; формирование 
профессиональной компетентности и приобрете-
ние профессионального опыта; возникновение и 
развитие отношений человека в профессиональной 
среде и с социумом в целом. Результатом данного 
процесса является личность профессионала, как 
высшая интеграция всех его характеристик: ин-
дивидных, личностных и субъектных» [4, с. 22]. 
Таким образом, процесс профессионального само-
определения, выбор профессии на пороге школы, 
обучение и овладение профессией являются важ-
ными этапами профессионального развития, опре-
деляют принятие человеком меры ответственности 
за свое будущее, поэтому всестороннее изучение 
процесса профессионального самоопределения с 
каждым годом приобретает все большую актуаль-
ность и высокую значимость.

Анализируя определения данного процесса в 
литературе, мы обратились к таким его сторонам, 
как смысл, а также значимой группе факторов. Так, 
Н. С. Пряжников отмечает, что «…применительно к 
профессиональному самоопределению можно вы-
делить обобщенный смысл: поиск такой профессии 
и работы, которая давала бы возможность получать 
заработок (общественную оценку труда) по спра-
ведливости, то есть в соответствии с затраченными 
усилиями (или в соответствии с вкладом человека в 
общество)» [5, с. 32]. О. В. Виштак подчеркивает: 
«…на профессиональное самоопределение совре-
менной молодежи влияет три группы факторов: 

это факторы макросреды (общество, экономика, 
государственная власть, культура и др.), факторы 
микросреды (семья, друзья, ближайшее окружение, 
СМИ и т. д.) и индивидуальные особенности лич-
ности (возраст, пол, личные профессиональные 
планы, информированность и т. п.). Так же на про-
фессиональные планы молодежи большое влияние 
оказывает социально-экономическое положение 
страны. Во-первых, молодым людям при выборе 
профессии приходится соизмерять субъективную 
ценность будущей профессии и ее доступность. 
Во-вторых, попытка совмещения высокооплачи-
ваемости и престижности формирует у человека 
представление о “несовершенных” профессиях. 
В-третьих, трансформация перспективности вы-
бранной профессии, работы, специальности» [6, 
с. 135]. Нужно отметить, что факторы микросреды 
относят к наиболее важным, так как это ближай-
шее окружение личности, где на первом плане 
находится семья.

Наибольший интерес для нас представляет 
высказывание С. А. Котовой о том, что «…соци-
ализирующее влияние семьи на ребенка осущест-
вляется непосредственно и постоянно в много-
образном диапазоне: от прямых до косвенных 
воздействий. Для семьи проблема профессиональ-
ного самоопределения ребенка является достаточ-
но значимой, в том числе и для дальнейшего её 
развития как структуры. Взрослые могут занимать 
разнообразные позиции в отношении профессио-
нального определения ребенка: от полного безраз-
личия к этой проблеме, от предоставления полной 
свободы выбора до жесткого навязывания выбора. 
Степень осознания семьей значимости проблемы 
профессионального выбора, путей и форм ее раз-
вития также может быть различной. Несмотря на 
вариативность характеристик понятно, что семья 
в решении данной проблемы опирается на свой 
ранее приобретенный опыт» [7, с. 7]. Соглашаясь 
с тем, что семья играет ведущую роль, можно до-
бавить, что родительская позиция может оказать 
разное влияние на выбор будущей профессии.

Подтверждая вышесказанное, А. А. Вайсбург 
пишет: «…процесс социально-профессиональ-
ного становления личности начинается в семье 
и проходит через все этапы жизнедеятельности 
человека. Поэтому для профессионального само-
определения так важно семейное трудовое вос-
питание» [8, с. 34]. Родительская позиция играет 
важную роль, однако необходимо подчеркнуть 
неоднозначность этого воздействия. С нашей точ-
ки зрения, родители должны помочь детям лучше 
разобраться в своих склонностях и возможностях 
и выбрать профессию, которая приносит чувство 
удовлетворения, радость и т. д.

Выборка, методики и методы исследования

Эмпирическую базу пилотажного исследова-
ния составили 28 студентов в возрасте 19–21 года. 
Нами были использованы следующие методы сбо-
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ра эмпирических данных: анкета «Ориентация» 
И. Л. Соломина, «Мотивация учения студентов» 
С. А. Пакулина, С. М. Кетько, авторская анкета, 
включающая восемь позиций, необходимых для 
получения точных данных.

Для того чтобы определить ведущие мотивы 
обучения в вузе, нами была использована методи-
ка «Мотивация учения студентов педагогического 
вуза». Были получены следующие результаты: 
64,28% испытуемых имеют внутреннюю моти-
вацию, 35,72% – внешнюю. Можно сказать, что 
у большинства студентов в процессе учения зало-
жены учебно-познавательные мотивы, им присущ 
осознанный выбор данной профессии.

Учитывая этот факт, мы предложили испыту-
емым ответить на вопросы: кем они хотели быть 
в 9-м классе, в 11-м классе и сейчас, на 3-м курсе, 
для того чтобы проследить стабильность выбора 
(предпочтение профессии из одной сферы на 
протяжении с 9-го  класса по 3-й курс), а также 
выявить, какова роль родителей в этом выборе. 
По результатам, большая часть испытуемых вы-
бирают профессии «человек–человек» (Ч–Ч), 
ведь это свойственно их специальности, однако 
необходимо отметить, что не у всех сохраняется 
этот выбор начиная с 9-го класса. Стабильность в 
выборе у 64,30% опрошенных,  нестабильность 
(изменение выбора с 9-го класса по 3-й курс) – у 
35,70%. Нестабильность выбора свойственна 
каждому из нас, так как самоопределение – это 
динамический процесс, при котором меняются 
профессиональные интересы, мировоззрение лич-
ности. Необходимо отметить, что на протяжении 
длительного промежутка времени, в течение шести 
лет, респонденты испытывали разную степень ро-
дительского влияния в вопросе выбора профессии.

Результаты исследования и их обсуждение

Мы изучили связь между выбором профес-
сии родителей и их детей (испытуемых): 57,20% 
опрошенных выбрали ту же профессиональную 
направленность (т. е. человек–человек, человек–
техника и т. д.), что и их родители. Можно пред-
положить, что предпочтение профессий детей 
зачастую строится на основе примера выбора 
родителей. Вероятно, это связано с тем, что с 
детства они наблюдают за их профессиональной 
деятельностью, бывают на рабочем месте и во 
многом хотят подражать родителям.

Также нами изучен вопрос о совпадении про-
фессиональной сферы деятельности родителей 
с профессиональными предпочтениями детей; 
получены следующие результаты: для 43,75% 
респондентов, по их словам, мнение семьи ока-
залось достаточно значимым, т. е. для них мнение 
родителей было ведущим фактором в выборе 
специальности и профессии.

Для того чтобы установить меру согласован-
ности профессиональных интересов и возмож-
ностей респондентов, мы использовали анкету 

«Ориентация». Так, у 39,29% испытуемых со-
впадают склонности и способности, у остальных, 
желающих работать в определенной области, их 
возможности не соответствуют желаниям, т. е. при 
выборе профессии они не учли все внутренние 
факторы.

Корреляционный анализ (по Пирсону) по-
зволил выявить связь между выбором профессии 
родителей «человек–человек» с профессиональ-
ным выбором студентов (r = 0,769 при p < 0,001). 
Вероятно, это значит, что испытуемые, идя по 
стопам родителей, предпочитают профессии из 
той же области, что и они. Также была обнару-
жена значимая связь по такому параметру, как 
выбор профессии в 9-м классе по направлению 
«человек–человек» с внутренней стабильностью 
(r = 0,529 при p < 0,01). Возможно, респонденты 
могут поменять саму профессию, но она останется 
в той же области. Это можно объяснить тем, что 
подобные профессии всегда будут пользоваться 
спросом, так как они связаны с взаимодействием 
с человеком. Нужно отметить, что у этих респон-
дентов присутствует внутренняя стабильность: 
это первый выбор, который они делают осознанно, 
поэтому подход к нему является основательным.

Для получения более полной картины о роли 
семьи в профессиональном самоопределении мы 
разделили испытуемых на две группы. В первую 
вошли респонденты, у которых, по их мнению, 
родительская позиция сыграла ведущую роль при 
выборе специальности. При подсчете корреляции 
была получена положительная значимая связь 
между выбором профессии родителей «человек–
техника» и профессиональным несовпадением 
студентов с родителями (при p < 0,05). Это можно 
объяснить тем, что раньше не было такого выбора 
профессий, как сейчас, и родители учились по спе-
циальностям, востребованным на производстве 
(слесарей, механиков, техников). В современном 
мире немногие стремятся обучаться этим специ-
альностям, выбирая более новые, престижные и 
высокооплачиваемые, хотя именно технические 
профессии более востребованы на рынке труда.

При подсчете уровня корреляции у испытуе-
мых, на которых не повлияло мнение родителей 
(вторая группа), была получена положительная 
значимая связь между стабильностью профес-
сионального выбора и совпадением сферы про-
фессиональной занятости с родителями (при 
p  <  0,05). Можно предположить, что дети идут 
работать, руководствуясь родительским приме-
ром, даже тогда, когда они отрицают значимость 
родительского слова.

Выводы

На основании результатов пилотажного иссле-
дования можно сделать предварительный вывод, 
что в двух группах родительская позиция играет 
значимую роль в выборе профессии: в первом слу-
чае у студентов присутствует внешняя мотивация 
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выбора специальности, что говорит о большем 
воздействии родителей, а во втором – стабильность 
в выборе специальности именно у тех, у которых 
отмечено профессиональное совпадение (т. е. вы-
бор профессии из одной области) с родителями.

В ходе проведенного исследования было уста-
новлено, что семья является ведущим фактором при 
выборе профессии. Многие выпускники повторяют 
профессиональный путь родителей, некоторые, 
слушая рассказы о работе или бывая на рабочем 
месте родителей, формируют свой выбор. Так или 
иначе родительская позиция играет ведущую роль 
в предпочтении специальности, профессии.
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The article presents pilot empirical research data regarding the 
role of family in professional self-determination of psychology stu-

dents. The study was carried out on a sample of students (n = 28, 
19–21  years old) with application of psychological and diagnostic 
toolset: I. L. Solomin’ «Orientation» questionnaire; S. A. Pakulina and 
S. M. Ketko’s questionnaire called «Motivation of students’ learning»; 
questionnaire with retrospective analysis of motives for choosing fu-
ture profession. Professional self-determination of applicants is most-
ly caused by parental position; coherence of professional preferences 
of students and their parents is determined.
Key words: person, professional self-determination, professional 
plans, choice of profession, family.
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Изложены результаты теоретического и эмпирического ис-
следований особенностей взаимосвязи динамики социальных 
представлений о профессии современных студентов с уровнем 
и различными содержательными характеристиками их самоак-
туализации. Показано, что самоактуализация личности в про-
фессии может рассматриваться с позиции теории социальных 
представлений, позволяющей учесть социокультурный кон-
текст. Раскрыта взаимосвязь социальных представлений о про-
фессии с динамикой самоактуализации личности студентов. 
Представлены результаты эмпирического исследования, вы-
полненного на студенческой выборке (n = 30, 17–19 лет, студен-
ты 1–3-го курсов Института дополнительного профессиональ-
ного образования – ИДПО – специальности «Менеджмент») с 
применением диагностического инструментария: проективного 
эссе на тему «Мое представление о профессии», «Самоакту-
ализационного теста» (САТ) (Л.  Е.  Гозмана, Ю.  Е.  Алешиной, 
М. В. Загики, М. В. Кроза). Установлено, что в процессе обуче-
ния у студентов происходят изменения в системе взаимосвязей 
самоактуализации и представлений о профессии. Оптимисти-
ческие представления о профессии у первокурсников подкре-
пляются достаточно высокими показателями по различным 
шкалам самоактуализации. На втором курсе амбивалентные 
представления о профессии подкрепляются снижением по 
некоторым шкалам самоактуализации; на третьем показатели 
самоактуализации повышаются, а представления о профессии 
становятся более скептическими. Прикладной аспект исследуе-
мой проблемы может быть реализован в консультативной прак-
тике психологических служб.
Ключевые слова: социальные представления, групповое и 
индивидуальное сознание, профессиональные представления, 
самоактуализация личности, динамика самоактуализации, само-
актуализация личности в профессии.

Введение

Современное российское общество пережи-
вает период динамических изменений, связанных 
с реформированием социальных, экономических, 
политических сфер, оказывающих различное 
влияние на молодую личность. В этом процессе 
преобразования задействованы все сферы со-
циальной и духовной жизни, меняются обще-
ственные взаимоотношения и стратегии развития 
общества. Естественно, что следствием таких пре-
образований является ситуация нестабильности 
и неопределенности, что сказывается на системе 

представлений, в том числе и профессиональных, 
и отношений студентов к действительности. Сами 
по себе профессиональные социальные пред-
ставления развиваются постепенно, в процессе 
формирования личности, которая сталкивается с 
целым рядом проблем, затрудняющих свободное 
достижение личностью истинной «эго-идентич-
ности» и плодотворности. Такому сложному 
процессу взаимосвязи социальных профессио-
нальных представлений с динамикой самоакту-
ализации личности студентов посвящено наше 
исследование.

Теоретический анализ проблемы

Одним из наиболее влиятельных направлений 
в мировой психологической науке является кон-
цепция социальных представлений, разработан-
ная французским социальным психологом С. Мо-
сковичи. Центральной идеей подхода Московичи 
является то, что «социальное представление не 
есть “мнение” отдельного человека, но именно – 
“мнение” группы, которое можно рассмотреть 
как ее своеобразную “визитную карточку”» [1, 
с.  209]. Можно сказать, что социальные пред-
ставления рождаются в обыденном, повседневном 
мышлении с целью понять окружающий человека 
социальный мир, осмыслить и интерпретировать 
социальную реальность. Социальные представле-
ния – это не только конституирующие элементы 
обыденного знания, но и строительные блоки 
социальной реальности.

В отечественной социальной психологии со-
циальные представления рассматриваются в более 
широком общенаучном контексте. В отличие от 
С. Московичи, К. А. Абульханова определяет их 
как механизм сознания личности. Предметом 
мышления личности является как вся социальная 
действительность, в совокупности с феномено-
логическими и сущностными характеристиками 
(социальными процессами, событиями, ситуа-
циями, отношениями и поведением людей), так 
и ее собственная жизнь. Личность определяет 
социальные представления, их возникновение, 
особенности, а сами социальные представления 
участвуют в становлении личности  [2]. Таким 
образом, методологический и исследовательский 
потенциалы теории социальных представлений 
делают возможным изучение не только группо-
вого, но и индивидуального сознания.
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Самоактуализация связывается с процессом 
развития личности как субъекта жизнедеятель-
ности и формирования жизненных стратегий 
(К.  А.  Абульханова), интеллектуальной актив-
ности (Д. Б. Богоявленская), свободного выбора 
активности (О. А. Конопкин, В. А. Иванникова), 
носителя ответственности, нравственности, веры 
(Б. С. Братусь), смысла (Д. А. Леонтьев).

Именно с позиции личностно ориентирован-
ного подхода современная система образования, 
в том числе и профессионального, рассматривает 
особенности становления профессионала (А. Г. Ас-
молов, К.  А.  Абульханова, В.  И.  Слободчиков, 
И. С. Якиманская и др.). В основе этого подхода 
лежит принцип саморазвития, детерминирующий 
способность личности превращать собственную 
жизнедеятельность в предмет практического пре-
образования, приводящий к высшей форме жиз-
недеятельности – творческой самореализации [2]. 
Действительно, профессиональное развитие как 
непрерывный процесс самоактуализации (А. Мас-
лоу) сопряжено с целым рядом проблем, затрудня-
ющих свободное достижение личностью истинной 
«эго-идентичности» (Э. Эриксон), «состояния пло-
дотворности» (Э. Фромм), в которых интегративно, 
в гармоничном слиянии представлены различные 
компоненты Я-образа (К. Роджерс) [3].

Таким образом, изучение самоактуализации 
личности в профессии актуально с позиции соци-
альных представлений, позволяющих рассматри-
вать особенности профессионального становления 
личности с учетом социокультурного контекста. 
Недостаточная изученность взаимосвязи соци-
альных представлений о профессии с динамикой 
самоактуализации личности студентов определила 
выбор темы настоящего исследования.

Выборка, методики и методы исследования

Эмпирическое исследование проводилось 
совместно с Г. Масловой на базе ИДПО в 2013 г., 
испытуемыми были студенты 1–3-го  курсов 
специальности «Менеджмент», с профильным 
средним специальным образованием, 30 человек, 
студенты третьего курса – выпускники. Исследо-
вание проходило в три этапа: на первом изучались 
эмоционально-оценочные характеристики пред-
ставлений студентов о профессии при помощи 
проективного эссе на тему «Мое представление 
о профессии»; на втором испытуемым была пред-
ложена методика САТ, исследующая динамику 
самоактуализации личности  [4]; на третьем ис-
пользовался корелляционный анализ, позволяю-
щий определить взаимосвязи самоактуализации с 
представлениями студентов о профессии.

Результаты исследования и их обсуждение

Анализ полученных эссе на заданную тему 
позволил вывести наиболее распространенные 

категории, составляющие основу представлений 
студентов. Общая идея, объединяющая эти пред-
ставления, состоит в понимании разносторон-
ности характеристик профессии, обусловленных 
системой ситуативных отношений и переживаний 
личности. Представления о профессии студентов 
первого курса содержат следующие эмоциональ-
но-оценочные характеристики: «престижная», 
«высокооплачиваемая», «замечательная», «пер-
спективная», «ненапряженная», «стабильная», 
«креативная», «свободная» и  т.  п. Однако в 
данной выборке имеется часть утверждений, от-
ражающих некие неуверенность и безразличие: 
«без разницы», «все равно», «нет перспективы». 
Соотношение положительных и отрицательных 
характеристик составляет 8 к 3. Можно сказать, 
что содержание представлений о профессии у 
первокурсников достаточно позитивны.

Иные результаты демонстрировали студенты 
2-го курса: соотношение позитивных и негатив-
ных характеристик составляет 5  к 5. Основная 
часть испытуемых давала такие характеристики: 
«без перспектив», «временная», «нет смысла 
работать», «по образованию не получится», «от-
сутствие стабильности». Вместе с тем имеются 
и положительные категории представлений о 
профессии: «позволит больше получать денег», 
«карьерный рост», «хороший социальный па-
кет». Такие результаты позволяют нам говорить 
об амбивалентном представлении о профессии у 
студентов 2-го курса.

Большинство испытуемых 3-го курса имеют 
негативные представления о профессии, выражен-
ные ими в таких характеристиках: «не будет воз-
можности работать по образованию», «беспредел 
руководства», «кризис», «нет постоянства», «нет 
возможности карьерного роста», «отсутствие 
социального пакета», «хотя бы с зарплатой». 
Соотношение положительны и отрицательных 
характеристик представлений о профессии у 
данной группы испытуемых 6 к 5.

Таким образом, позитивное отношение к ожи-
даемому от профессии уменьшается по мере про-
движения студентов от первого к третьему курсу.

Рассмотрим динамику характеристик самоак-
туализации студентов 1–3-го курсов, являющуюся 
важным показателем становления личности, ее 
убеждений, ценностей, предпочтений (таблица).

Показатели первой характеристики студентов 
1 и 3-го курсов близки между собой и отличаются 
от показателей второкурсников, что свидетель-
ствует о способности первых жить настоящим 
(«здесь и сейчас»), ощущая неразрывность 
прошлого, настоящего и будущего, восприни-
мая жизнь целостно. Именно такое восприятие 
времени свидетельствует о достаточно высоком 
уровне самоактуализации. Сходны данные и 
второй – «поддержка», третьей – «ценностные 
ориентации», четвертой – «гибкость поведения», 
седьмой – «самоуважение», восьмой – «само-
принятие», двенадцатой шкал – «контактность». 
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Первокурсники и третьекурсники более неза-
висимы, стремятся руководствоваться собствен-
ными целями, убеждениями, принципами, гибко 
приспосабливаются к изменениям, ценят свои 
достоинства, принимая себя такими, какие они 
есть, контактны, способны к целостному вос-
приятию мира и людей, пониманию связанности 
противоположностей. Второкурсники более за-
висимы, конформны, несамостоятельны, с низким 
самоуважением и принятием себя, с более низким 
показателем контактности. Первокурсники пре-
восходят всех по шкале «креативность», третье-
курсники – по шкале «принятие агрессии». В со-
ответствии с показателями шкал «сензитивность 
к себе» и «спонтанность» можно предположить, 
что второкурсники и третьекурсники отдают себе 
отчет в своих потребностях и чувствах, хорошо 
ощущают и рефлексируют их, не боятся вести 
себя раскованно, демонстрируя свои эмоции. 
Первокурсники, имея меньший социальный опыт, 
боятся вести себя естественно и раскованно. 
Таким образом, соотнесение показателей само-
актуализации студентов разных курсов позволяет 
сделать вывод о том, что к середине обучения его 
уровень шкал снижается.

Корелляционный анализ позволил выявить 
взаимосвязи между шкалами самоактуализации 
и характеристиками представлений студен-
тов разных курсов о профессии: у студентов 
первого курса таких связей двенадцать, что 
укладывается в двухъядерную структурную 
композицию корреляционной плеяды, ядрами 
являются шкалы «компетентность во времени» 
(Тс) и «поддержка» (I). Элементами композиции 
стали такие характеристики представлений: 
«престижная», с коэффициентом корреляции 
r = 0,579 и r = 0,504 соответственно; «стабиль-
ная» – r = 0,772 и r = 0,712; «перспективная» – 

r  =  0,625  и r  =  0,671; «высокооплачиваемая»  – 
r = 0,733 и r = 0,741; «без границы (безгранична 
для развития личности)» – r = 0,632 и r = 0,629; 
«нет перспективы» – r = 0,632 и r = 0,657. Двухъ-
ядерная иерархическая структура представлена 
однородными характеристиками, оказывающими 
влияние друг на друга.

На втором курсе обнаружено шесть  связей 
между шкалами самоактуализации и характе-
ристиками представлений о профессии. В ходе 
анализа полученных данных обнаружились две 
разнородные корреляционные плеяды. Ядром 
первой стала характеристика представлений «без 
перспектив». Элементами полученной структур-
ной композиции стали такие шкалы самоактуали-
зации, как «ценностные ориентации» (r = 0,635), 
«гибкость поведения» (r = 0,624), «представление 
о природе человека» (r = 0,747). Ядром второй кор-
реляционной плеяды стала шкала самоактуализа-
ции «познавательные потребности». Элементами 
данной плеяды стали такие характеристики пред-
ставлений, как «временная» (r = 0,727), «карьера» 
(r = 0,687), «отсутствие стабильности» (r = 0,757). 
Таким образом, выявленная структурная ком-
позиция состоит из разнородных по своей сути 
характеристик, не связанных между собой.

У студентов третьего курса было обнаружено 
девять  взаимосвязей между шкалами самоакту-
ализации и характеристиками представлений о 
профессии. Проведенный анализ позволил вы-
явить двухъядерную структурную композицию. 
Первым ядром стала шкала самоактуализации 
«ценностные ориентации», вторым – такая харак-
теристика представлений о профессии, как «до-
стойная оплата труда». Элементами структурной 
композиции, связанными с первым ядром, стали 
характеристики представлений о профессии: «бес-
предел руководства» (r = 0,753), «нет постоянства» 

Динамика самоактуализации студентов, баллы

Шкалы самоактуализации
Курс

1-й 2-й 3-й
Компетентность во времени 9,5 8,9 10
Поддержка 47 40 48,6
Ценностные ориентации 12,1 8,9 10,5
Гибкость поведения 10,8 8,7 13
Сензитивность к себе 5,8 6,5 7,3
Спонтанность 6,4 7,1 7,6
Самоуважение 10,6 8,3 10,5
Самопринятие 10,3 9 11,4
Представление о природе человека 7,7 7,8 6,6
Синергия 5 5,1 5,4
Принятие агрессии 8,7 8,8 9,4
Контактность 9 8,4 10,6
Познавательные потребности 5,1 6,2 5,6
Креативность 6,1 5,8 5,8
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(r  =  0,622), «интересная» (r  =  0,734), «кризис» 
(r = 0,623). Второе ядро корреляционной плеяды 
ориентировано на связи со шкалами самоактуали-
зации: «поддержка» (r = 0,633), «ценностные ори-
ентации» (r = 0,776), «самоуважение» (r = 0,654), 
«представление о природе человека» (r = 0,628), 
«принятие агрессии» (r = 0,654). Однако такие раз-
нородные ядра связаны между собой (r = 0,683). 
Значит, в зависимости от ситуации они могут 
оказывать друг на друга трансформирующее 
воздействие. Таким образом, структурная компо-
зиция состоит из двух разнородных по сути харак-
теристик, оказывающих влияние друг на друга.

Анализируя динамику корреляционных 
плеяд студентов 1–3-го курсов, мы обнаружили, 
что у студентов в процессе обучения происходят 
изменения в системе взаимосвязей самоактуали-
зации и представлений о профессии. Очевидно, 
что оптимистические позитивные представления 
о профессии у первокурсников подкрепляются 
достаточно высокими показателями по различ-
ным шкалам самоактуализации: «компетент-
ность во времени», «поддержка», «ценностные 
ориентации», «самоуважение», «самоприятие», 
«контактность», «креативность». На втором курсе 
амбивалентные представления о профессии под-
крепляются снижением по шкалам самоактуализа-
ции: «компетентность во времени», «ценностные 
ориентации», «поддержка» и  т.  п. На третьем 
курсе показатели самоактуализации повышаются, 
особенно по таким шкалам, как «компетентность 
во времени», «поддержка», «гибкость поведения», 
«сензитивность к себе», «самоприятие», «контакт-
ность», а представления о профессии становятся 
более скептическими, что свидетельствует о 
ситуативной обусловленности принятия окру-
жающей социальной действительности. Можно 
предположить, что развитие и совершенствова-
ние самоактуализации личности обучающихся 
студентов, меняется в рамках профессиональной 
ориентации, сначала снижается, а затем  начинает 
обусловливаться иными факторами.

Заключение

Динамика профессиональных социальных 
представлений различна у студентов в начале и 
в конце обучения. Большинство первокурсников 
конструируют позитивные содержательные харак-
теристики профессии, второкурсники формируют 
свои представления на амбивалентной основе, на 
третьем курсе, в конце обучения, представления 
о профессии достаточно скептические. Динамика 
самоактуализации у студентов в начале и конце 
обучения различна по таким характеристикам, 
как «компетентность во времени», «поддержка», 
«ценностные ориентации», «гибкость поведения», 
«самоуважение», «самопринятие». Характер со-
держания корреляционной плеяды студентов сви-
детельствует о том, что представления о профессии 
и показатели самоактуализации личности являются 

взаимосвязанными, что свидетельствует об их 
взаимном влиянии. Внутренний ресурс первокурс-
ников, помогающий надеяться на будущий профес-
сиональный рост, связан с гибкостью мышления, 
поведения, эмоционального реагирования. Это про-
является в быстром освоении новых стандартов, 
овладении навыками, переключением внимания 
с одной ситуации на другую, в эмоциональной 
гибкости, защитной работе воображения. Однако 
нельзя переоценивать значение внутренних ресур-
сов молодых: для периода взросления, личностного 
и профессионального, на всех его этапах, в нашем 
случае – на последнем, выпускном курсе наиболее 
важным ресурсом является способность осознания 
собственной психологической реальности, при-
нятие этой реальности, понимание собственных 
возможностей и ограничений в различных сферах 
своей, прежде всего, профессиональной жизни.

На данном историческом этапе экономиче-
ской и социальной нестабильности, в результате 
реформирования всех, в том числе и образова-
тельных, структур социальные профессиональ-
ные представления молодежи, формирующие 
наше будущее, безусловно, зависят от развития 
и совершенствования их личностной самоакту-
ализации. В этом процессе немаловажную роль 
играют внешние факторы, в том числе реформы 
высшей школы, трансляция социального опыта 
преподавателями вузов.
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The article presents the results of theoretical and empirical studies of 
peculiarities of interrelation between modern students’ social views 
on profession and the level and various meaningful characteristics of 
their self-actualization. The article shows that personal self-actualiza-
tion in profession can be viewed from the point of view of theory of 
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social views, which allows to take into consideration the socio-cultural 
context. The article reveals the interrelation between social views on 
profession and dynamics of students’ self-actualization. It presents 
the results of empirical research, carried out on the students’ sample 
(n  =  30; 17–19  years old; first, second and third-year students of 
the Institute of additional professional education, specialization �����«����Man-
agement») with the use of the following diagnostic tools: projective 
essay on the topic «My views on profession», dynamics of personal 
self-actualization test CAT (L. E. Gozman, Y. E. Aleshina, M. V. Zagica, 
M. V. Kroz). The article shows that in the process of training students 
undergo changes in the system of interconnection between self-
actualization and views on profession. First-year students’ optimistic 
views on profession are supported by a fairly high indices for different 
scales of self-actualization. During the second year ambivalent views 
on profession are supported by the decline for some scales of self-
actualization. During the third year indicators of self-actualization are 
rising, and views on profession are taking a skeptical orientation. The 
applied aspect of the problem under study can be implemented in 
counseling practice of psychological services.
Key words: social views, group and individual consciousness, pro-
fessional views, personal self-actualization, dynamics of self-actual-
ization, personal self-actualization in profession.
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РИСКОВАННОГО ПОВЕДЕНИЯ ПРЕДСТАВИТЕЛЕЙ 
МОЛОДЕЖНОЙ СУБКУЛЬТУРЫ «ЭМО»
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В работе представлен теоретический анализ проблемы взаимо
связи понятий «риск», «доверие», «мотивация риска», показана 
перспективность изучения социально-психологических особен-
ностей представителей молодежных субкультур на примере 
«Эмо». Применение психодиагностического инструментария 
(«Экспресс-шкала доверия» М. Розенберга, авторская анкета для 
изучения выраженности мотивации риска) на выборке подрост-
ков-неформалов позволило выявить, что уровень доверия в этой 
группе очень низкий, он взаимосвязан с мотивами риска ради 
любви и интереса. Прикладной аспект исследуемой проблемы 
может быть реализован педагогами-психологами образователь-
ных учреждений для диагностики и коррекции социально-психо-
логических особенностей, в частности, уровня доверия в среде 
подростков-неформалов.
Ключевые слова: мотивация риска. субъективное доверие.
молодежная субкультура.

Введение

Исследование молодежных субкультур пред-
ставляет большой научный интерес для социаль-
ных психологов. Субкультура как сообщество 
людей, противопоставляющих себя обществу, 
несомненно, сталкивается с разного рода ри-

сками. Изучение риска, в свою очередь, также 
является одним из приоритетных направлений 
современной социальной психологии. В нашем 
исследовании осуществлена попытка изучения 
мотивации риска и ее взаимосвязи с таким соци-
ально-психологическим явлением, как доверие, 
на примере группы представителей молодежной 
субкультуры «Эмо».

Теоретический анализ проблемы

Риск и доверие довольно часто связываются, 
однако их соотношения недостаточно ясны. В ис-
следовании Т. П. Скрипкиной доверие определяют 
как механизм, направленный на объединение че-
ловека, с одной стороны, со своими ценностями, 
потребностями, интересами и желаниями, т.  е. 
собственной субъектностью, а с другой – той 
частью мира, с которой он собирается вступить 
во взаимодействие. Доверие квалифицируют как 
социально-психологическое явление, механизмом 
которого является социальная установка, форми-
рующаяся благодаря одновременной направлен-
ности психики человека в мир и в самого себя [1, 
с. 224–225].

Прежде чем переходить к результатам ис-
следования, необходимо выяснить соотношение 
понятий «риск» и «доверие» и объяснить, почему 
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именно эти социально-психологические явления 
легли в основу проведенного исследования.

Доверие – это вид установки, которая состоит 
из трех компонентов:

1)	когнитивного: включает прогноз предпо-
лагаемого поступка, основанный на знаниях и 
представлениях о мире, людях, типах отношений, 
о социальных и нормах поведения, а также на 
знаниях о себе и предположениях о своих воз-
можностях, основанных на прошлом опыте;

2)	эмоционально-оценочного: с одной сто-
роны, предположение об уровне безопасности 
объекта, с которым субъект собирается вступить 
во взаимодействие, и оценка значимости этой 
ситуации в целом, с другой – оценка собственных 
возможностей в данной ситуации и последствий 
намечаемого поведения для личности;

3)	поведенческого, в котором проявляются 
формально-динамические стороны доверия: мера, 
избирательность в конкретной ситуации; в резуль-
тате каждой ситуации взаимодействия человек 
получает новый опыт, который может влиять на 
изменение прошлых установок [1, с. 226].

В исследовании Т. К. Дас (T. K. Das) доверие 
рассматривается в трех инстанциях:

–	 основанное на прошлом опыте, так назы-
ваемое предшествующее доверие;

–	 субъективное восприятие, или субъектив-
ное доверие;

–	 действие, следующее из субъективного 
доверия – поведенческое доверие [2, с. 86–90].

Исследуя взаимосвязь между субъективным 
доверием и воспринятым риском, можно отме-
тить, что первое обращено к оценке вероятности, 
воспринятый риск также является оценкой ве-
роятности, но он определяется как вероятность 
неблагоприятных результатов, а доверие связано 
с оценкой вероятности выполнения желаемого 
действия. Риск также – оцененная вероятность 
отсутствия желаемого результата. Таким образом, 
можно сделать вывод, что и доверие, и риск ос-
нованы на вероятности. Этот вывод подтверждает 
гипотезу о том, что доверие сходно с риском по 
этому критерию.

Говоря об анализе доверия, сопряженного 
с риском, обозначенным как «ожидание», не-
обходимо отметить, что ситуация опасности 
создает потребность в доверии, а риск – своего 
рода результат доверия. Как бы парадоксально 
это ни звучало, но доверие как особый вид риска 
включает неуверенность, вероятность и ожидание. 
Другими словами, доверие может также включать 
ожидание как компонент риска, но, прежде всего, 
это позитивное ожидание, в отличие от риска, где 
примерно одинаково расцениваются и позитив-
ное, и негативное ожидания.

Исходя из анализа доверия как достижения 
результата, можно отметить, что проявление до-
верия в рискованной ситуации или по отношению 
к другому человеку предполагает достижение 
какого-либо результата. Любая ситуация риска 

– это непременно ожидание положительного 
результата. Исходя из вышесказанного, можно 
сделать вывод о том, что и риск, и доверие свя-
заны с ожиданием положительного результата. 
Более подробный теоретический анализ сходства 
и различия феноменологии понятий «риск» и 
«доверие» – в исследовании, проведенном нами 
ранее [3, с. 98–100]. В исследовании молодежных 
субкультур также можно встретить обращение к 
феномену доверия. В. Т. Жежерун и Н. В. Замя-
тина в своей работе рассматривают философский 
аспект доверия Богу представителей готической 
субкультуры [4].

В своей работе мы также сосредоточиваем 
внимание на мотивации рискованного поведения 
«Эмо»-подростков. Ранее нами были проведены 
исследования, касающиеся готовности к риску 
и субъективного благополучия представителей 
молодежной субкультуры «Эмо» [5].

Подводя итог теоретическому обзору рас-
сматриваемой проблемы, необходимо отметить 
следующее: во-первых, риск и доверие находятся 
в тесной взаимосвязи. Во-вторых, исследование 
как мотивации риска, так и субъективного доверия 
в группе подростков-неформалов представляет 
большой научный интерес. Принадлежность к 
какой-либо субкультуре сама по себе является 
риском, кроме того, поведение, навязываемое сте-
реотипами, относящимися к субкультуре «Эмо», 
также с большой долей вероятности сопряжено с 
риском. Не менее интересным, с научной точки 
зрения, является изучение доверия к окружающим 
в его взаимосвязи с мотивацией риска со стороны 
подростков-неформалов.

Выборка, методики и методы исследования

Эмпирическая база исследования составила 
40 человек в возрасте 15–19 лет, из них 20 юношей 
и девушек – представители молодежной субкуль-
туры «Эмо», 20 человек – юноши и девушки, не 
относящие себя к неформальным молодежным 
группам. В исследовании применялись методы ан-
кетирования и опроса через Интернет или в личной 
беседе по вопросам разработанной нами анкеты, а 
также «Экспресс-шкала доверия» (М. Розенберга).

Результаты исследования и их обсуждение

Мотивация риска определялась при помощи 
авторского опросника, вопросы которого были 
составлены исходя из данных, полученных в ис-
следованиях, касающихся изучения мотивации 
риска, проведенных нами ранее [6, с. 64–66]. Нами 
были выделены основные мотивы, руководствуясь 
которыми, испытуемые были согласны пойти на 
риск: это любовь, интерес, избегание неприят-
ностей, престиж и материальное благополучие.

В результате проведенного исследования 
установлено, что мотивация риска «Эмо»-
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подростков и мотивация риска в контрольной 
группе, состоящей из молодых людей, не отно-
сящих себя к каким-либо неформальным объ-
единениям, несколько различаются, в основном 
это касается мотива риска ради престижа. В обеих 
выборках этот мотив занимает нижнюю строчку 
по популярности выбора: в группе «Эмо» его ука-
зали лишь 3% испытуемых, в контрольной группе 
– 11%. Наиболее распространен в обеих выборках 
мотив риска ради любви. Совершить рискованный 
поступок, руководствуясь данным мотивом, гото-
вы 100% неформалов и 93% испытуемых из кон-
трольной группы. Далее расстановка приоритетов 
мотивации риска несколько меняется: на втором 
месте в контрольной группе находится мотив 
риска ради материального благополучия (75%), в 
то время как в группе «Эмо» – мотив риска ради 
интереса (86%). Третью позицию занимает мотив 
риска ради избегания неприятностей (71% «Эмо» 
и 78% испытуемых из контрольной группы). Та-
ким образом, установлено, что для неформалов 
приоритетными мотивами для совершения ри-
скованного поступка являются любовь и интерес, 
в то время как в контрольной группе – любовь и 
материальное благополучие.

Обратимся к результатам исследования, по-
священным изучению субъективного доверия. 
Экспресс-шкала доверия, предложенная М. Розен-
бергом, состоит из трех вопросов, направленных 
на определение субъективного доверия. Сравним 
показатели в двух выборках: общий показатель до-
верия в группе неформалов ниже, чем в контроль-
ной (t = 13,077 при уровне значимости p = 0,001). 
Следует отметить, что в контрольной выборке 
общий показатель доверия также оказался невы-
соким (средний балл равен 0,5 при максимальных 
трех баллах), однако в группе «Эмо» этот показа-
тель намного ниже (0,05 балла).

Проведем сравнительный анализ взаимосвязи 
уровня доверия и мотивации риска в двух груп-
пах. В результате проведенного корреляционного 
анализа установлено, что уровень доверия связан 
с такими мотивами риска, как любовь и интерес 
(r  =  0,653  и r  =  0,453  при уровне значимости 
p = 0,01). Эта взаимосвязь наиболее характерна 
для подростков-неформалов. Уровень корреляци-
онной взаимосвязи в этой выборке оказался не-
сколько выше (мотив риска ради любви/доверие: 
r  =  0,561; мотив риска ради интереса/доверие: 
r = 0,471 при уровне значимости p = 0,01). Таким 
образом, установлено, что в обеих выборках моти-
вация риска связана с уровнем доверия. Другими 
словами, чем выше уровень доверия, тем более 
выражена готовность совершить рискованный 
поступок, полагаясь на мотивы любви и интереса, 
особенно это характерно для «Эмо»-подростков.

Заключение

В результате проведенного исследования 
установлено, что мотивация риска в двух выбор-

ках отличается по выраженности предпочитаемых 
мотивов: «Эмо»-подростки проявляют бóльшую 
готовность к совершению рискованного поступ-
ка, руководствуясь мотивами любви и интереса; 
в контрольной группе преобладает мотивация 
риска ради любви и материального благополучия. 
Уровень доверия в обеих выборках довольно низ-
кий, однако у «Эмо»-подростков этот показатель 
ниже, чем в контрольной группе. Мотивация ри-
ска связана с уровнем доверия в обеих выборках: 
наиболее выражена эта взаимосвязь в группе 
подростков-неформалов, особенно это касается 
мотивов риска ради любви и интереса. Таким 
образом, проведенное исследование показало, 
что мотивация риска имеет прямую взаимосвязь 
с доверием: чем выше уровень доверия, чем более 
выражена мотивация риска.

Библиографический список

1.	 Скрипкина Т. П. Психология доверия. М., 2000. 264 с.
2.	 Das T. K. The risk – based view of the trust : a conceptual 

framework // Journal of Business and Psychology. 2004. 
Vol. 19, № 1. P. 85–116.

3.	 Кленова  М.  А. Теоретический анализ доверия, 
включающего компоненты риска // Проблемы со
циальной психологии личности : межвуз. сб. науч. тр. 
Саратов, 2009. Вып. 7. С. 97–101.

4.	 Жежерун В. Т., Замятина Н. В. Классическая готика 
и готическая субкультура  : доверие богу и эскапизм 
обществу. URL: http://www.angelgothic.ru/publ/9–1-0-
257 (дата обращения: 24.01.2014).

5.	 Кленова М. А. Взаимосвязь социализации, субъективного 
благополучия и готовности к риску представителей 
молодежной субкультуры «Эмо» // Изв. Сарат. ун-та. 
Нов. сер. Сер. Акмеология образования. Психология 
развития. 2013. Т. 2, вып. 4. С. 363–366.

6.	 Кленова М. А. Мотивация риска и ее особенности в 
разных этнических группах // Альманах современной 
науки и образования. № 19 (52). Тамбов, 2011. С. 64–66.

Level of Trust and Risky Behavior Motivation  
in Representatives of the Youth Emo Subculture Group

Milena A. Klenova

Saratov State University
83, Astrakhanskaya, Saratov, 410012, Russia
E-mail: milena_d@bk.ru

The article presents theoretical analysis of the problem of the inter-
relation of notions «risk», «trust», and «risk motivation». It presents 
the perspective of social and psychological study of subculture repre-
sentatives’ peculiarities; subculture group «emo» is taken as an exam-
ple. Utilization of psychological and diagnostic tools («Express-scale 
of trust» M. Rosenberg, original questionnaire for studying expression 
of risk motivation) on a sample of teenagers, who belong to some 
subculture, allowed todetermine, that the level of trust in this group 
is very low. The level of trust is connected with motives of risk for the 
sake of love and interest. Applied aspect of the problem under study 

mailto:milena_d@bk.ru


Психология социального развития 163

М. А. Кленова. Уровень доверия и мотивация рискованного поведения 

can be realized by teachers-psychologists of educational institutions 
for diagnostics and correction of social and psychological peculiari-
ties, particularly the level of trust, in the environment of teenagers that 
belong to some subculture.
Key words: risk motivation, subjective trust, youth subculture.
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ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ ЛИЦ  
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Освещены основные условия, созданные в нашей стране для того, чтобы люди с ограничен-
ными возможностями здоровья могли получить высшее образование; сформулированы ос-
новные принципы оказания помощи в адаптации студентам с ограниченными возможностями 
здоровья в процессе получения ими высшего образования. Описан опыт создания доступной 
образовательной среды высшего учебного заведения; представлены критерии классифика-
ции профессионального образования лиц с ограниченными возможностями здоровья. При-
кладной аспект исследуемой проблемы может быть реализован в образовательной практике 
обучения студентов с ограниченными возможностями здоровья.
Ключевые слова: студенты с ограниченными возможностями здоровья, условия получения 
высшего образования, доступная образовательная среда.

Введение

Профессиональное образование лиц с ограниченными возмож-
ностями здоровья (ОВЗ) была, остается и будет одной из важнейших 
задач, решение которой необходимо искать специалистам, работающим 
с данной категорией граждан. Определенная часть населения имеет 
особые потребности в связи с инвалидностью и постоянно нуждается 
в специальных мерах государственной поддержки, при этом многие из 
них являются гражданами трудоспособного возраста, стремящимися 
к социально активной и максимально независимой жизни, профес-
сиональной самореализации, но воплотить в жизнь эти стремления 
удается пока далеко не всем. Несмотря на активное проведение госу-
дарственной и городской политики содействия занятости лиц с ОВЗ 
и инвалидов, доля реально трудоустроенных среди них остается, к 
сожалению, небольшой.

Низкая конкурентоспособность лиц с ограниченными возмож-
ностями здоровья на рынке труда связана не только с ограничениями 
по здоровью, но и с более низким уровнем образования, по сравнению 
с населением, не имеющим таких ограничений. А без профессио-
нального образования уделом человека с ОВЗ становятся лишь мало-
квалифицированные и низкооплачиваемые работы, которые зачастую 
не могут раскрыть его потенциальных возможностей. В результате, с 
одной стороны, это – явное сужение горизонтов самореализации, а для 
общества, государства – неэффективное использование имеющихся 
трудовых ресурсов [1].

Современные критерии классификации профессионального  
образования лиц с ограниченными возможностями здоровья

В рамках данной статьи нам бы хотелось систематизировать 
существующие подходы к классификации видов профессионального 
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образования на основании различных критериев. 
На наш взгляд, решение данной задачи имеет не 
только теоретическую, но и практическую пользу.

Известно, что профессиональное образование 
в РФ осуществляется в разных видах образо-
вательных учреждениях. Допрофессиональное 
образование, а в ряде случаев и начальное профес-
сиональное образование обучающиеся получают 
в специальных (коррекционных) образовательных 
учреждениях для детей с отклонениями в разви-
тии. Начальное профессиональное образование 
лица с ОВЗ получают в профессиональных учи-
лищах, учебно-курсовых комбинатах, учебно-
производственных центрах, вечерних професси-
ональных училищах, специальных (коррекцион-
ных) профессиональных училищах для детей и 
подростков с отклонениями в развитии. Среднее 
профессиональное и высшее профессиональное 
образование дают специальные образовательные 
учреждения, в том числе на условиях различных 
форм интеграции в учреждения общего назна-
чения среднего и высшего профессионального 
образования [2].

Однако если система школьного специально-
го образования имеет довольно ясные контуры и 
ориентиры развития, то система профессиональ-
ного образования, на наш взгляд, не так понятна 
и однозначна. Это связано, во-первых, с тем, что 
в этом образовании нуждается разнородный по 
своим способностям и возможностям контингент 
лиц с ОВЗ. Их можно разделить на три основные 
группы в соответствии с особенностями состоя-
ния здоровья, специфическими потребностями, 
возможностями обучения и последующей трудо-
вой реализации [3].

Первая группа – это инвалиды с полностью 
сохранным интеллектом, имеющие нарушения 
функций опорно-двигательного аппарата или ор-
ганов зрения и слуха. С точки зрения профессио-
нального обучения, они – наиболее перспективные 
люди, имеющие высокую мотивацию получения 
специальности и повышенный интерес к трудовой 
реализации, но нередко и особые способности, 
как в форме компенсаторных личностных данных, 
так и в форме ярко выраженного таланта к опре-
деленным видам деятельности. Для того, чтобы 
обеспечить им необходимые условия обучения, 
требуются не столько особые образовательные 
технологии, сколько обеспечение доступности 
учебной среды (оборудование пандусов, широких 
дверных проемов, туалетных комнат, установка 
лифтов). Эти учащиеся легче всего интегрируются 
в коллективы сверстников с нормальным психо-
физическим развитием и у них нет особых слож-
ностей обучения в инклюзивных группах. Это 
наиболее перспективная группа потенциальных 
учащихся не только средних специальных, но и 
высших учебных заведений. Проблемы их инклю-
зивного обучения относительно легко разрешимы 
путем дополнительного технического оснащения 
учебных и производственных помещений и не 

требуют, как правило, особого программно-мето-
дического обеспечения учебного процесса.

Вторая группа – инвалиды с серьезными 
нарушениями слуха и речи, у которых, как пра-
вило, проблемы с коммуникацией и замедленное 
восприятие информации и новых знаний, что 
требует особых технологий по их интеграции и 
ступенчатого подхода к организации учебного 
процесса (обучение в первые годы в отдель-
ных группах, а завершающие – в инклюзивных 
группах). Эти технологии существуют в вузах и 
могут быть успешно внедрены в учреждениях как 
начального, так и среднего профессионального 
образования. Существует успешный опыт органи-
зации профессионального обучения в колледжах 
Москвы, МГТУ им. Н. Э. Баумана таких инвали-
дов и последующего их почти стопроцентного 
трудоустройства.

Третья группа – лица с аномалиями психо-
физического развития (задержками психического 
развития, умственной отсталостью, девиантным 
поведением) – наиболее значительная по коли-
честву, испытывающая большие трудности в 
связи с профессиональной подготовкой и после-
дующей трудовой реализацией. При этом далеко 
не все, отнесенные к данной группе, имеют не 
только инвалидность, но и подтвержденный ме-
дицинский диагноз. Проблема усугубляется как 
ограниченным выбором профессий и специаль-
ностей, так и узким полем трудовой реализации, 
поскольку малоквалифицированный или простой 
физический труд все больше заменяется трудом 
мигрантов либо техническим средствами с осо-
быми требованиями к их эксплуатации, предпо-
лагающими наличие определенного интеллекта. 
Для таких людей целесообразны практика ранней 
профессиональной ориентации в коррекционных 
школах, последующая профессиональная подго-
товка и начальное профессиональное обучение на 
основе адаптированных упрощенных программ, 
включающих освоение как общеобразовательных, 
так и специальных предметов с целевой ориента-
цией на занятость в сфере городского коммуналь-
ного хозяйства.

Во-вторых, особенности современной соци-
альной реальности заключаются в том, что формы 
получения образования сейчас очень разнообраз-
ны: с одной стороны, предоставляется выбор, 
с другой – возникают определенные проблемы 
этого выбора. Можно выделить следующие фор-
мы получения профессионального образования: 
интегрированное (инклюзивное) обучение,  спе-
циализированное обучение,  смешанное обучение, 
дистанционное обучение.

В настоящее время мировая и российская 
практика предлагает четыре основные формы 
организации учебного процесса для лиц с огра-
ниченными возможностями здоровья.

Интегрированное (инклюзивное) обучение 
основано на объединении лиц с ОВЗ и обычных 
студентов в едином учебном процессе. В учебном 
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заведении при получении профессионального об-
разования основой общности лиц с ОВЗ и обыч-
ных студентов являются государственные образо-
вательные стандарты и распорядок, обязательные 
для тех и других. Для лиц с ОВЗ особо сложным и 
более длительным процессом является адаптация 
в среде конкретного учебного заведения, поэтому 
особое внимание необходимо уделять процессам 
организации психолого-педагогического сопрово-
ждения лиц с ОВЗ в образовательной среде вуза. 
Важно организовывать данную деятельность на 
принципах: пропедевтической подготовки; по-
степенной интеграции в среду условно здоровых 
студентов; создания самостоятельных служб 
психолого-педагогического сопровождения, реа-
билитации и др., решающих текущие проблемы 
студентов; создания гуманистической внутриву-
зовской корпоративной этики, культуры, позволя-
ющей профессорско-преподавательскому составу 
находить необходимые контексты взаимодействия 
со студентами с ОВЗ; индивидуального подхода, 
который предполагает раскрытие потенциальных 
возможностей каждого студента, его профессио-
нальное и личностное ориентирование на соци-
ально значимые, полезные виды деятельности [4] .

Специализированное обучение проводится 
на базе учебных заведений-интернатов, как пра-
вило, государственной принадлежности. В них 
создается максимально адаптированная среда, 
что для многих лиц с ОВЗ, со значительными 
поражениями опорно-двигательного аппарата, 
с глубокими поражениями зрения и слуха или 
их родителей может оказаться решающим при 
выборе учебного заведения. Профессиональное 
образование в таких учебных заведениях осущест-
вляется, как правило, во взаимодействии с госу-
дарственной службой реабилитации. Специально 
создаваемые условия (приспособленная терри-
тория и помещения, специальные техническое 
оборудование учебного процесса, специальное 
оснащение аудиторий, лабораторий, библиотек 
и т. д.) максимально благоприятствуют развитию 
профессиональных знаний и умений, они коор-
динируют с выполнением индивидуальной про-
граммы реабилитации, способствуют созданию 
оптимальной развивающей и поддерживающей 
медико-психологической и педагогической среды 
в учебном заведении.

Смешанное обучение лиц с ОВЗ на практике 
осуществляется в следующих разновидностях:

– специальное, в отдельных группах на под-
готовительном и начальном этапах обучения с 
переходом на последующем и завершающем 
этапах в интегрированное, с включением учащих-
ся-инвалидов в общие потоки. На первом этапе 
осуществляются подготовительное обучение, 
психолого-педагогическая и социально-средовая 
адаптация, профессиональная ориентации и про-
фессиональное обучение по блокам специальных 
дисциплин, к которым могут быть подключены 
дисциплины адаптационной направленности. На 

втором этапе обучение производится по стандарт-
ным учебным планам и при специальном сопро-
вождении обучаемых инвалидов;

– частичная интеграция, которая состоит в 
том, что в течение всего периода обучения оно 
ведется в отдельных группах с применением 
адаптационной составляющей учебных планов и 
всех видов реабилитации параллельно с учебным 
процессом. Однако группы лиц с ОВЗ обучаются 
на территории обычного учебного заведения, что 
позволяет включить учащихся-инвалидов в его 
общественную, научную, культурную, спортив-
ную жизнь вместе с остальными обучающимися.

Дистанционное обучение – это новая инте-
гральная форма обучения, основывающаяся на 
контролируемой самостоятельной деятельности 
обучаемых по изучению специально разрабо-
танных учебных материалов и базирующаяся на 
использовании как новых, так и традиционных 
информационных технологий, обеспечивающих 
интерактивное взаимодействие всех участников 
учебного процесса. Создание безбарьерной ин-
формационно-образовательной среды вуза явля-
ется одной из приоритетных задач Саратовского 
государственного университета [4].

Рассматривая системы профессиональной 
подготовки, существующие в мировой практике, 
обратим внимание на подход И.  Баранаускене. 
Она выделяет пять  моделей профессиональной 
реабилитации лиц с ОВЗ [5].

Модель профессиональной инклюзии. Про-
фессиональная и социальная адаптация в данном 
случае понимается не только как непосредствен-
ное обучение профессии в процессе производства, 
а позже – профессиональная деятельность, но и 
как сотрудничество лиц с ОВЗ и здоровых. Соци-
альная инклюзия стремится удалить все барьеры 
и препятствия (дискриминация, страх, игнориро-
вание, недоброжелательство и нарушение прав), 
с которыми в обществе сталкиваются лица с ОВ, 
стремящиеся к равенству. Суть модели – обучение 
в реальных условиях, на будущем месте работы, 
где содержание обучения адаптируется к процессу 
производства, потребностям рынка.

Черты модели профессиональной конкурен-
тоспособности ярко выражены в Федеративной 
Республике Германии, Швейцарии, в других 
немецкоязычных странах. Учащиеся, составив 
договор, три года обучаются профессии на пред-
приятии и один-два раза в неделю посещают 
профессиональную школу, где получают теоре-
тические знания. Исключительная черта данной 
модели: подготовить лиц с ОВЗ профессии так, 
чтобы они могли конкурировать на рынке труда. 
Это достигается при согласовании теоретического 
обучения в школе с практическим на предприятии 
(дуальный принцип). Такая модель чаще всего 
применяется по отношению к молодым, имеющим 
недуг с рождения лицам, для которых наступило 
время приобрести специальность и начать про-
фессиональную карьеру [6].
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Модель профессиональной сегрегации при-
знается во многих европейских государствах 
(не являются исключением и Великобритания, и 
Германия). Для лиц с ОВ создаются предприятия 
«безопасного труда» (социальные предприятия) 
или отделы «безопасного труда», где предусмо-
трены организация безопасности труда, професси-
ональный, социальный, медицинский присмотр, 
созданы условия для совершенствования и, по 
возможности, перехода на работу в условиях 
конкуренции. Иногда эти предприятия называют 
«социалистическими»: в них практически при-
меняется принцип «от каждого по возможностям, 
каждому по потребностям». Деятельность таких 
предприятий, работающих по когда-то деклари-
рованным в советском пространстве принципам, 
авторы статьи наблюдали в ФРГ: в основном это 
принадлежащие общественным организациям 
институции, чаще всего в своей деятельности 
опирающиеся на принципы антропософии, идеи 
вальдорфской педагогики [6].

Модель профессионального обучения наи-
более популярна в странах постсоветского про-
странства и доступна молодым людям с ОВЗ 
(чаще всего с недугом от рождения или приобре-
тенным в детстве): профессиональное обучение 
проводится в школе или в профессиональном 
реабилитационном центре – ведется обучение не 
только профессиональныем знаниям, навыкам, но 
и по общеобразовательным предметам.

Цель этой модели – научить той или иной 
профессии. В связи с недостаточным финанси-
рованием часто материальная база школ не со-
ответствует выдвигаемым рынком требованиям, 
даже при хорошо оборудованных школьных 
мастерских из-за недостатка выделяемых средств 
трудно правильно организовать производствен-
ное обучение.

Модель проекта профессиональной карьеры: 
исключительные черты данной модели – инди-
видуализированные отношения с лицом с ОВЗ, в 
соответствии с его индивидуальными потребно-
стями и реальными возможностями. Профессио-
нальная карьера планируется перспективно: как 
она воздействует на качество жизни лица с ОВЗ 
и его близких, на его здоровье, психологическое 
состояние, насколько она долгосрочна? Принима-
ется во внимание регион, где живет такой человек, 
его потребности, проводится исследование воз-
можностей утвердиться на рынке труда. Модель 
проекта профессиональной карьеры в Италии 
называется проектом жизни, в Англии – методом 
индивидуального профилирования и т. п.

Заключение

Несмотря на сложность определения основ-
ных концептуальных подходов к организации 
профессионального образования лиц с ограничен-
ными возможностями здоровья, сегодня можно 
выделить следующие критерии его классифи-

кации: ступени получения профессионального 
образования; особенности контингента лиц, полу-
чающих профессиональное образование; формы 
получения профессионального образования, моде-
ли организации профессиональной реабилитации 
лиц с ограниченными возможностями здоровья.
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The article highlights basic conditions, which have been created in 
our country to ensure that people with disabilities can obtain higher 
education. The article formulates founding principles of assistance for 
students with disabilities in the course of their adaptation to higher 
education. The article describes the experience of creating acces-
sible educational environment of an institution of higher education. 
The article presents the classification criteria for professional educa-
tion for people with disabilities. The applied aspect of the problem 
under study can be implemented in educational practice for teaching 
students with disabilities.
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СОЦИАЛЬНЫЕ АСПЕКТЫ В ИЗУЧЕНИИ  
НЕТИПИЧНОГО РАЗВИТИЯ ЛИЧНОСТИ РЕБЕНКА

В. О. Скворцова

Изложены данные теоретического анализа проблемы нетипично-
го развития личности ребенка; рассмотрено соотношение теорий 
развития личности и теорий социализации, взаимосвязь понятий 
«социальная среда» и «образовательная среда». Представлена 
интерпретация социального восприятия индивида через понятие 
социальной диагностики нетипичности, включающей обыденную 
диагностику (социальные символы) и диагностику социальной 
ситуации жизни (социальные практики). Систематизация науч-
ных подходов (структурно-функционального, социокультурного, 
экосистемного) изучения нетипичного развития ребенка с огра-
ниченными интеллектуальными возможностями позволила скон-
струировать социальную модель взаимодействия в обыденном 
и образовательном пространствах. Описаны функции института 
специального образования как необходимого условия воспроиз-
водства культуры, социального контроля и социальной мобиль-
ности, как важнейшего фактора демократизации и гуманизации 
общества.
Ключевые слова: социализация, инвайронмент, социальные 
институты, социальные нормы и отклонения, коррекция, нети-
пичность, социальная адаптация, интеграция.

Введение

Социальное пространство нетипичного раз-
вития ребенка характеризуется пересечением 
биологического и социального подпространств. 
При всей уникальности генетической программы, 
заложенной в каждом человеке в виде наслед-
ственных биологических особенностей, развитие 
личности определяют социальные факторы – 
общественная среда, деятельность ребенка (игра, 

учение, труд), в процессе которой он постепенно 
усваивает социокультурный опыт. Таким обра-
зом, способ воспроизводства границ и общества 
в целом осуществляется путем классификации 
индивидов по принципу соответствия или несо-
ответствия норме, что и приводит к наделению 
определенным статусом объекта диагностики.

Мы предполагаем, что развитие нетипич-
ного ребенка осуществляется как процесс его 
постоянного взаимодействия и взаимовлияния с 
окружающей социальной средой, инвайронмен-
том. Отношение общества к ребенку во многом 
определяется тем, насколько его поведение 
соответствует социальным ожиданиям. Его по-
ведение в значительной степени обусловлено 
позицией, которую он занимает в обществе, его 
социальным статусом и социальными ролями. 
Уже сам процесс выделения различных проблем 
или характера ограничений в возможностях детей 
предполагает, что внешние обстоятельства, в ко-
торых они находятся, или состояние их здоровья 
не соответствуют определенным, принятым в 
данном обществе нормам. Сфера нормального 
всегда имеет в сознании людей свои границы, а 
все, что находится за их пределами, определяется 
как «ненормальное», «патологическое». На прак-
тике – осознанно или неосознанно – происходит 
оценивание индивидов по признаку соответствия 
или несоответствия норме, которая и определяет 
эти границы.

Скворцова Вероника Олеговна – кандидат социологических наук, 
доцент, кафедра коррекционной педагогики, Саратовский госу-
дарственный университет, Россия
E-mail: skver74@mail.ru
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Научные подходы к изучению  
нетипичного развития личности ребенка

Отклонения от нормы условно можно разде-
лить на четыре группы: физические, психические, 
педагогические и социальные. Существует много 
классификаций людей, имеющих отклонения в 
здоровье и развитии. В проекте закона РФ «О спе-
циальном образовании» физические отклонения 
определяются исходя из возможностей обучения 
ребенка. В законе введено понятие, принятое в 
западных странах, «лица с ограниченными воз-
можностями здоровья»: к ним относят детей, 
имеющих физический и (или) психический недо-
статки, которые препятствуют освоению образо-
вательных стандартов без создания специальных 
условий для получения образования.

Социальные отклонения у ребенка имеют 
в качестве причин и предпосылок отклонения в 
здоровье, психические и педагогические откло-
нения. С нашей точки зрения, для того, чтобы 
это отставание не приобрело хронические формы 
устойчивой дезадаптации, необходимо развивать 
у ребенка компенсаторные механизмы, опреде-
ленные социально-психологические установки, 
позволяющие ему адаптироваться и интегриро-
ваться в общество.

Соблюдение социальных норм обеспечива-
ется путем превращения внешних требований в 
потребность и привычку человека через его со-
циализацию или применения различных санкций 
(правовых, общественных) к тем, чье поведение 
отклоняется от принятых социальных норм. Фак-
тически социальные нормы выступают моделью 
должного поведения, должных общественных 
отношений и деятельности, которые создаются 
людьми на основе познания социальной реаль-
ности. Особенностью социальных норм для 
детей является то, что они выступают фактором 
воспитания, в процессе которого происходит ус-
воение ими социальных ценностей, вхождение в 
социальную среду, усвоение социальных ролей и 
социального опыта.

Для изучения особенностей общественного 
и личностного развития, для понимания про-
цессов переосмысления ценностей и механизмов 
самоопределения и самореализации социальных 
субъектов в кризисные периоды важен учет ди-
намики ценностей и ценностных ориентаций. В 
данную группу социологических теорий личности 
входит диспозиционная, которая исходит из того, 
что социальные факторы поведения личности 
опосредованы социально-психологическими 
– осознанной готовностью личности к оценке 
социальной ситуации и адекватному поведению. 
Данная готовность (диспозиция) обусловлена 
предыдущим социальным опытом, жизненной 
позицией (совокупностью мировоззренческих 
установок, ценностей, норм, которые предопреде-
ляют готовность к действию, к определенной 
реакции на среду).

Теория развития личности, разработанная 
З.  Фрейдом, основывается на убеждении, что 
индивид всегда находится в состоянии конфликта 
с обществом. Наиболее важным импульсом чело-
веческого развития становится, с его точки зрения, 
способность индивида завязывать эмоциональные 
контакты и видеть в других людях объекты своих 
собственных чувств. По З. Фрейду, развитие ре-
бенка определяется противоречиями между его 
врожденными потребностями и ограничениями, 
которые общество через взрослого накладывает 
на него (между «Эго» и «Супер-Эго»).

Э.  Эриксон построил оригинальную схему 
развития человека на протяжении всей жизни, 
положив в основу «эпигенетический принцип». 
Эпигенез определяется автором как учение о 
зародышевом развитии организма как процессе, 
осуществляемом путем последовательных ново-
образований, в противовес утверждению о том, 
что в половых клетках и зачатках зародыша из-
начально существовало многообразие структур. 
Перенося данный принцип на психологию жиз-
ненного пути человека, Эриксон выступает против 
логики теории «двух факторов» (биологического 
и социального), включая взросление в фундамен-
тальный биологический контекст. Развитие лич-
ности, согласно его точке зрения, есть результат 
борьбы крайних возможностей в период кризисов 
на каждой стадии жизненного цикла, момент вы-
бора между регрессом и прогрессом. Следователь-
но, согласно Э. Эриксону, бесспорным является 
утверждение о значительном влиянии на разви-
тие ребенка культуры и социального окружения. 
Главными для него становятся положения о роли 
среды, цельности личности и о необходимости ее 
постоянного развития в процессе жизни. Ученый 
считал, что развитие личности продолжается всю 
жизнь; влияют на этот процесс не только родители 
и близкие к ребенку люди, но и друзья, работа, 
общество в целом. Сам этот процесс Эриксон 
называл формированием идентичности.

Таким образом, социально-психологический 
подход к проблемам индивидуального развития 
ребенка исходит из процесса его психического 
развития в системе категорий источника движу-
щих сил и условий развития. Этот подход отра-
жает специфику психического развития человека 
как существа по своей природе социального и 
активного, деятельного. Индивидуальные формы 
психической деятельности формируются на ос-
нове процесса усвоения и присвоения ребенком 
опыта человеческих поколений, воплощенного в 
материальной и духовной культуре общества, на 
основе овладения многообразными средствами и 
способами ориентации в сфере человеческих от-
ношений и предметной практики в мире в целом.

Для упорядочения функционирования любо-
го общества необходимо осуществление социаль-
ного контроля отклонений от социальных норм 
и поддержание лиц с отклонениями в развитии 
через функцию контроля. Социальный контроль 
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может либо усиливать возникающие в обществе 
отклонения, либо смягчать их, приводить в норму. 
Система социального контроля использует со-
циальные нормы и осуществляется посредством 
деятельности социальных институтов.

Одним из ключевых элементов социальной 
структуры является социальный институт, осу-
ществляющий в обществе функцию социального 
контроля. Истоки институциализации мы находим 
во взглядах Т. Веблена, Т. Парсонса, Г. Спенсе-
ра, П. Бергера, Т. Лукмана. Институциализация 
имеет место везде, где осуществляется взаимная 
типизация опривыченных действий деятелями 
разного рода, иначе говоря, любая типизация есть 
институт.

Г. Спенсер указывал, что институты – одна из 
базовых дефиниций, что они сопутствуют самой 
сущности упорядоченной социальной жизни [1]. 
Он считал, что изучение институтов есть изучение 
строения и развития общества, анализ возник-
новения, роста, изменений, сломов, что процесс 
изменения человеческой природы «очень мед-
ленный, требующий многих поколений и никакое 
учение, никакая политика не могут ускорить про-
цесс социального развития, которое ограничено 
скоростью органических изменений человеческих 
существ» [2, с. 9].

Институциалисты, в частности Т.  Веблен, 
разрабатывая понятие института, трактовали его 
как группу людей, объединенных какими-либо 
идеями для выполнения каких-либо функций, а в 
формализованном, категориальном виде – как си-
стему социальных ролей, организующую систему 
поведения и социальных отношений [1].

Т. Парсонс рассматривал институциализацию 
в качестве одного из принципов функционирова-
ния социальной системы, он писал: «Институт 
есть комплекс институционализированных ролей, 
интеграция которого есть задача стратегической 
важности в социальной системе» [3]. Значимость 
процесса институциализации проистекает из по-
требности общества в жесткой функциональной 
организации. Система институтов наследуется 
новыми поколениями и принимается посредством 
процессов интернализации и социализации. На-
чальным моментом функционирования общества, 
по Т. Парсонсу, выступает все же действие отдель-
ного индивида, и на него, в конечном счете, ори-
ентирована регулирующая функция институтов.

Таким образом, институты благодаря самому 
факту их существования контролируют челове-
ческое поведение, устанавливая определенные 
его образцы, которые придают поведению одно 
из многих, теоретически возможных направле-
ний. Первичный социальный контроль задан 
существованием института как такового. Соглас-
но П. Бергеру, Т. Лукману, в качестве социального 
мира социальные учреждения могут быть пере-
даны новому поколению [4]. На ранних стадиях 
социализации ребенок совершенно не способен 
различать объективность природных феноменов и 

объективность социальных учреждений. Следова-
тельно, институциальный мир – это объективиро-
ванная человеческая деятельность, объективность 
институционального мира есть сконструиро-
ванная объективность, созданная человеком. На 
практике институциальный мир, передаваемый 
родителями, уже имеет характер исторической и 
объективной реальности. Процесс передачи этого 
мира усиливается родительским восприятием ре-
альности. Институциальный мир воспринимается 
ребенком в качестве объективной реальности. Как 
указывают Я. У. Астафьев и В. Н. Шубкин, в совре-
менных условиях функции института образования 
расщепляются на открытую – задачи освоения 
знаний, навыков, социализации и латентную – 
воспроизводство социального неравенства [5]. На 
наш взгляд, латентная функция образовательной 
системы сближает проблематику этого социологи-
ческого направления с исследованиями в области 
социальной стратификации.

От особенностей социального и культурного 
развития общества зависит принятая в нем систе-
ма воспитания и обучения детей, включающая 
государственные и частные учебные заведения 
(детские сады, школы, интернаты) и специфику 
семейного воспитания. Инвайронмент, соци-
альная среда развития ребенка – это общество, 
в котором он развивается, культурные традиции 
этого общества, преобладающая идеология, 
уровень развития науки, искусства, экономики, 
религиозные течения, данный исторический этап, 
а также ближайшее социальное окружение, непо-
средственно влияющее на развитие ребенка: роди-
тели и другие члены семьи, позже – воспитатели, 
учителя, сверстники, друзья семьи.

Социальная среда, по Л. С. Выготскому, явля-
ется источником развития. Каждый шаг в развитии 
ребенка меняет влияние на него среды: среда 
становится совершенно иной, когда ребенок пере-
ходит от одной возрастной стадии к следующей. 
В контексте социального развития нетипичного 
ребенка нам представляется важным понятие 
«социальная ситуация развития» – специфическое 
для каждого возраста отношение между ребенком 
и социальной средой. Взаимодействие ребенка со 
своим социальным окружением определяет путь 
развития, который приводит к возникновению 
возрастных новообразований.

В контексте социального подхода социальная 
среда рассматривается с точки зрения процесса 
включения ребенка в нее и интеграции через бли-
жайшую социальную среду в общество в целом. 
В этом смысле важным становится то, что отно-
шения человека и внешних социальных условий 
его жизни в социуме имеют характер взаимодей-
ствия. Развиваясь в процессе взаимодействия со 
средой, ребенок испытывает влияние этой среды, 
которая предъявляет ему свои требования, но в 
то же время ребенок вносит в нее что-то свое, в 
определенной степени влияет на окружающее, 
изменяя его.
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Образовательные среды задаются совокуп-
ностью образовательных институтов и процессов, 
образовательные институты нормативно закре-
пляют и организуют содержание образовательной 
среды и программы образовательной деятель-
ности, характер образовательных процессов за-
дается типом институтов и образовательных сред. 
Таким образом, образование оказывается единым 

и одновременным процессом становления куль-
туросообразного существа и творения им новых 
предметных форм культуры. Полюс предметности 
культуры и внутренний мир ребенка в их взаимо-
полагании в образовательном процессе задают 
границы содержания образовательной среды и ее 
состав. Рассмотрим модель сферы образования 
(рисунок) [6].

УПРАВЛЕНИЕ

ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ ПОЛИТИКА

Образовательное 
пространство

Образовательные 
процессы

Образовательные 
среды

Образовательные 
институты

Модель сферы образования

Объективно образовательную среду можно 
охарактеризовать двумя показателями: насыщен-
ностью (ресурсным потенциалом) и ее структу-
рированностью (способом организации). Возник-
новение и существование образовательной среды 
обусловлено самими субъектами образования – и 
как живыми носителями предметного содержания 
культуры, и как персонификаторами данного со-
держания образования. В этом смысле чем больше 
таких субъектов, тем более богатой, насыщенной 
и многообразной становится сама образовательная 
среда. Фактическое содержание социокультурной 
среды, в которой развивается ребенок, включает: 
значимую другую, референтную группу, социаль-
ную уличную среду, жизненный опыт, атмосферу в 
семье, хорошие условия жизни, родственников, до-
суг, опыт общения, социальные феномены (слухи, 
анекдоты), средства массовой информации.

Социальным институтом, осуществляющим 
функцию контроля и поддержки такого универсу-
ма, как дети с отклонениями в развитии, является 
институт специального образования. Согласно 
П.  Бергеру, Т.  Лукману, «объективированные 
значения институциональной деятельности 
воспринимаются как “знание” и передаются в 
качестве такового. Некоторая часть этого знания 
считается релевантной для всех, другая – лишь для 
определенных типов людей. Для любой передачи 
знаний требуется некий социальный аппарат, то 
есть предполагается, что некоторые типы людей 
будут передающими, а другие – воспринимающи-
ми традиционное знание» [4, с. 127].

А.  А.  Назарова считает, что специальное 
образование, выполняя функции коммуникации, 
социализации, интеграции и дифференциации, 
являясь необходимым условием воспроизводства 
культуры, осуществляя социальный контроль и 
обеспечивая социальную мобильность, является 
важнейшим фактором демократизации и гумани-
зации общества [7].

Х. С. Замский утверждал, что если не ока-
зывать должного внимания аномальным лицам, 
они становятся тяжелым бременем для общества 
и источником различных социальных зол (пре-
ступности, бродяжничества). В связи с этим у 
общества возникла потребность определить свое 
отношение к нетипичным людям, их правовое по-
ложение, принципы, цели и необходимые для них 
формы помощи [8]. Такие ярлыки, как «дурак» и 
«слабоумный» относились к индивидуумам, кото-
рые не могли выполнить роли, соответствующие 
социокультурным ценностям данного общества. 
Ярлыки изменились, но проблема отклонений в 
интеллектуальном развитии остается одной из 
более значимых в обществе.

Развитие ребенка с ограниченными интеллек-
туальными возможностями без коррекционного 
вмешательства существенно отличается от раз-
вития обычного ребенка. Исследователями отме-
чаются замедленный темп развития, отсутствие 
активности во всей сфере жизнедеятельности 
ребенка: в отношении окружающей предметной 
деятельности, к явлениям окружающего мира, к 
социальным – пассивное отношение к сверстни-
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кам, близким взрослым и в отношении к самому 
себе. Большинство таких детей имеют нарушения 
соматического характера, вследствие чего снижа-
ется работоспособность, внимание рассеивается, 
дети быстро утомляются, поэтому важна адекват-
ная организация не только обучающей среды, но 
и досуга нетипичного ребенка.

Дети с ограниченными интеллектуальными 
возможностями нуждаются в специализиро-
ванных образовательных услугах, в создании 
поддерживающей образовательной среды. Как 
указывает Д. В. Зайцев, «в процессе образования 
у детей с нарушением развития конструируется 
стигматизированный образ “Я” как больного чело-
века, субъекта с ограниченными возможностями, 
социально заданным узким кругом притязаний; 
нетипичный ребенок здесь осознает границы 
своих возможностей, усваивает, что ему доступно 
и в каких пределах» [9, с. 138].

Согласно  Н.  Н.  Малофееву, построение 
научно обоснованной стратегии развития на-
циональной системы специального образования 
на современном этапе требует учета специфики 
национальных социокультурных, экономических 
и политических условий, специфических осо-
бенностей и уровня развития государственной 
национальной системы специального образо-
вания [10]. В нашей стране создана дифферен-
цированная система специальных дошкольных 
учреждений для детей с ограниченными интел-
лектуальными возможностями. В соответствии 
с характером нарушений и степенью их выра-
женности дети воспитываются в специальных 
(коррекционных) учреждениях, находящихся в 
ведении Министерства образования, Министер-
ства здравоохранения, Министерства социальной 
защиты.

Дж. Томсон считает, что посещение специ-
ального образовательного учреждения неизбежно 
накладывает на ребенка печать. Отбор детей в 
специальные учреждения основывается на двух 
явных и неявных предпосылках: первая состоит в 
том, что получить эффективное образование дети 
могут лишь будучи разбитыми на однородные 
группы; вторая – в том, что некоторые из этих 
групп должны обучаться в отдельных здани-
ях [11]. Е. А. Стребелева, А. А. Катаева указывают, 
что дошкольный возраст является благоприятным 
периодом для интеграции детей с отклонениями в 
развитии в коллектив здоровых сверстников [12]. 
Случаи успешной интеграции детей с недостатка-
ми развития свидетельствуют о возможности их 
включения в систему общеобразовательных уч-
реждений при соответствующих планировании и 
методиках обучения. Продуманное распределение 
ресурсов образования могло бы сделать доступны-
ми обычные образовательные учреждения почти 
для всех детей с ограниченными интеллектуаль-
ными возможностями.

Поиск эффективных форм коррекционного 
воздействия на дошкольников с ограниченными 

интеллектуальными возможностями является 
одним из актуальных направлений совершенство-
вания их воспитания, адаптации и абилитации. В 
настоящее время в России наиболее распростра-
ненной формой оказания коррекционной помощи 
детям дошкольного возраста с отклонениями 
в развитии является их воспитание и обучение 
в дошкольных образовательных учреждениях 
компенсирующего вида и в компенсирующих 
группах в составе комбинированных дошкольных 
образовательных учреждений. Но большая часть 
детей с особыми нуждами воспитываются дома 
или в общеобразовательных детских садах, они 
нуждаются в систематической консультативной 
помощи специалистов. На наш взгляд, наиболее 
адекватными условиями для проведения целена-
правленной работы по интеграции располагают 
детские образовательные учреждения комбиниро-
ванного вида, имеющие как обычные, так и специ-
альные (коррекционные) дошкольные группы. В 
этих условиях можно эффективно осуществлять 
интеграцию проблемных детей с учетом уровня 
развития каждого ребенка.

Кроме того, необходимо отметить, что для бо-
лее полноценного развития ребенку с ограничен-
ными интеллектуальными возможностями важно 
расширение границ его жизненного пространства, 
а это значит, что необходимо обеспечить макси-
мальную широту социальных контактов: жизнь 
такого ребенка не должна замыкаться только в 
кругу своей семьи и специализированных учреж-
дений (он должен, как и здоровые дети, посещать 
детские праздники, различные представления, 
спортивные мероприятия и, по мере возможно-
сти, участвовать в них). Но следует помнить, что 
отношение к ребенку с отклонениями в развитии 
его здоровых сверстников определяется, прежде 
всего, отношением взрослых.

Принимая во внимание актуальность про-
блемы оказания специализированных образова-
тельных услуг детям с отклонениями в интеллек-
туальном развитии, важно подчеркнуть значение 
социальной поддержки таких детей и их семей. В 
настоящее время в России все большее значение 
приобретает развитие социальной сферы, в част-
ности, в контексте работы с нетипичными детьми 
и их семьями, однако представления большин-
ства населения о роли социального работника 
содержат различные искажения. Основной их 
причиной, на наш взгляд, является недостаток 
информации о деятельности социальных служб и 
социальной работе в России в целом. Тревожит то 
обстоятельство, что во многих специализирован-
ных дошкольных учреждениях не предусмотрена 
должность социального работника, в то время как 
специалисты по работе с нетипичными детьми, 
родители таких детей нуждаются в социальной 
помощи и поддержке. В связи с этим работники 
социальной службы как «носители» новой для 
России научной дисциплины сталкиваются с 
трудностями в реализации поставленных перед 
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ними задач. Применительно к рассматриваемой 
проблеме роли социального работника в помощи 
детям с отклонениями в интеллектуальном раз-
витии и их семьям социальная работа представ-
ляет собой «вид профессиональной деятельности 
определенной категории специалистов, призван-
ных помогать в физическом, психологическом и 
моральном отношениях лицам, нуждающимся в 
различных видах помощи (инвалиды, пожилые, 
трудные подростки, дезадаптированные элемен-
ты, малые трудовые коллективы, семьи, имеющие 
проблемы)» [13, с. 93].

Заключение

Итак, анализ социальных подходов к не-
типичному развитию позволяет говорить о 
том, что в современной науке наметились 
новые тенденции, как в понимании сущности 
умственной отсталости, так и в использова-
нии методов ее выявления. Анализ различных 
подходов к нетипичности, норме здоровья, 
взаимодействию инвайронмента и социально-
го развития нетипичного ребенка позволяет 
систематизировать основные социологические 
концепции нетипичного развития и выделить 
следующие подходы: структурно-функцио-
нальный, социокультурный, экосистемный. Мы 
полагаем, что для ребенка с ограниченными 
интеллектуальными возможностями с целью 
успешного освоения социального пространства, 
расширения границ его жизненного простран-
ства большое значение имеет конструирование 
поддерживающей образовательной среды. Со-
циальная среда в нашей работе интерпретирует-
ся как процесс интеграции ребенка в общество 
через ближайшую среду. Социальная ситуация 
развития нетипичного ребенка, с нашей точки 
зрения, характеризуется через понятие социаль-
ной диагностики нетипичности, состоящей из 
обыденной диагностики (социальных символов) 
и диагностики социальной ситуации жизни (со-
циальных практик).
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The article presents theoretical analysis of the problem of child’s non-
typical development. It also shows correlation between personal de-
velopment and socialization theories, as well as interrelation between 
the terms «social environment» and «educational environment». The 
article presents interpretation of individual social perception through 
the concept of social diagnostics of atypicality, which includes or-
dinary diagnostics (social symbols) and diagnostics of social situa-
tions in one’s life (social practices). Systematization of scientific ap-
proaches (structural-functional, socio-cultural, eco-systematic) to the 
study of non-typical development of children with intellectual disabili-
ties allowed to create the social model of interaction in the ordinary 
and educational environments. The article describes functions of the 
institute of special education as a necessary condition for culture re-
production, social control, and social mobility as the most important 
factor of social democratization and humanization.
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Представлен анализ проблемы формирования навыков пси-
хологического самоанализа педагогической деятельности у 
студентов-практикантов; предложена новая система заданий 
по психологии во время педагогической практики, отража-
ющая особенности деятельности самого практиканта: «Мое 
психическое состояние на уроке» и «Мои взаимоотношения 
с классным коллективом». Обсуждается содержание отчетов 
по этим заданиям студентов специальностей «Физика (пед.)», 
«Русский язык и литература», «Иностранный (английский, не-
мецкий, французский) язык» и «Физическая культура». Вы-
явлены общие и специфические для каждого направления 
ситуации, влияющие на психическое состояние будущих пе-
дагогов, и используемые ими методы оптимизации психиче-
ского состояния, а также методы активного взаимодействия 
с ученическим коллективом. Установлен факт связи формы 
написания отчета с избранной специальностью, что указывает 
на различия в развитии письменной речи студентов – пред-
ставителей разных выборок. Характеризуются дальнейшие 
возможные направления работы со студентами – будущими 
учителями – по развитию у них навыков психологического са-
моанализа деятельности.
Ключевые слова: психологический самоанализ, педагогиче-
ская деятельность, педагогическая практика, студент-практи-
кант.

Введение

Современное состояние образования требует 
от педагогических работников как общего, так 
и профессионального образования укрепления 
субъектной позиции. Одним из основных усло-
вий ее формирования является всесторонний 
активный анализ собственной деятельности: 
ее условий, мотивов, составляющих действий, 
индивидуального стиля, результатов, сопрово-
ждающего ее психического состояния. Целесо
образно начинать обучение навыкам самоанализа 
деятельности как можно раньше. Первым опытом 
профессиональной педагогической деятельности 
в нашей образовательной системе становится, 
как правило, педагогическая практика студентов 
старших курсов. До выхода на практику они полу-
чают обширный запас теоретических знаний по 
своему предмету, методике его преподавания, пе-
дагогике и психологии, но почти не имеют опыта 
их реального применения. Практика становится 
для студента первым опытом осознания себя как 
субъекта педагогической деятельности и анализа 
самой этой деятельности. Студенты постоянно 
анализируют проведенные уроки и мероприятия 
под руководством учителей и вузовских методи-
стов, но при этом вне поля внимания остается 
психологический анализ: рефлексия своего обще-
го профессионального и личностного развития 
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если имеет место, то вербализуется недостаточно. 
Рефлексивные способности студентов – будущих 
педагогов – нуждаются в сознательном целена-
правленном развитии. В своей будущей професси-
ональной деятельности им предстоит столкнуться 
с тем, что в существующей системе методической 
работы не уделяется должного внимания вопросу 
формирования у педагогических работников уме-
ний анализировать собственную деятельность [1].

Теоретический анализ проблемы

Современные изменения российского об-
разования определили переход от традиционной 
системы обучения и воспитания к расширению 
спектра образовательных услуг, обязывающего 
учителя самостоятельно выстраивать и реали-
зовывать свою концепцию деятельности. Опре-
деление учителем образовательной стратегии 
обеспечивается непрерывным изучением соб-
ственного педагогического потенциала, в основе 
которого лежит самоанализ профессиональной 
деятельности. Такой анализ как процесс осмысле-
ния педагогического опыта является важнейшим 
и своеобразным инструментом преодоления 
существующих в работе трудностей. С данных 
позиций, по словам М. И. Лукьяновой, развитие 
способности к самоанализу профессиональной 
деятельности можно рассматривать как сложный 
многофакторный аналитический процесс из-
учения учителем своего педагогического опыта, 
основанного на самоконтроле, самодиагностике, 
осознании затруднений и оценивании дальнейших 
перспектив самосовершенствования [2].

Как пишет Н. В. Корепанова [3], формирова-
ние готовности педагога к самоанализу требует 
соответствующей организации, которой присущи 
гибкое реагирование на изменения условий об-
разовательного социума; взаимодействие учите-
лей, основанное на сотрудничестве; управление 
изменениями; благоприятные возможности для 
профессионального роста и самоактуализации.

Исследователь выделяет следующие уровни 
сформированности самоанализа учителя: низкий 
(чувственно-эмоциональный), средний (осознан-
ный), высокий (системно-осознанный). В качестве 
критериальных показателей уровня предлагаются: 
самоконтроль, самодиагностика, осознание за-
труднений и самооценка. По интегральному по-
казателю сформированности этих показателей три 
выделенных уровня развития самоанализа можно 
охарактеризовать следующим образом:

низкий – спонтанное аналитическое дей-
ствие, когда лишь отражаются переживаемые 
эмоции и чувства;

средний – осознанность выделения существу-
ющих и значимых педагогических ситуаций, со-
средоточение на результате собственных действий;

высокий – выделение противоречий, осознан-
ность, системность, критический анализ результа-
та своих действий и процесса его получения [3] .

В то же время в существующей системе 
методической работы не уделяется должного вни-
мания вопросу формирования у педагогических 
работников умений анализировать собственную 
деятельность, а целенаправленное развитие спо-
собности к самоанализу невозможно без органи-
зационно-педагогического обеспечения, поэтому 
формирование у учителя готовности к выявлению 
реально существующих затруднений возможно 
при наличии специально организованной в этом 
направлении работы школьной методической 
службы, которая в силу своей приближенности 
к учителю в условиях конкретного образователь-
ного социума может реализовать этот процесс 
комплексно и системно [1].

Т. А. Казарицкая предлагает модель оценки 
уровня профессиональной деятельности учителя, 
включающую целый пакет документов (всего 
15): оценочные листы, карты, рекомендации и 
инструкции к их использованию, а также комплект 
методик самооценки уровня профессиональной 
деятельности. Эти документы могут использо-
ваться администрацией школы в разных ситуаци-
ях оценивании: при приеме учителя на работу, для 
текущей оценки деятельности, при подготовке к 
аттестации и в ходе ее проведения. В пакет также 
включен целый ряд документов, дающий учителю 
возможность самостоятельно оценить свой уро-
вень компетенции [4], однако в нем преобладают 
оценки внешних параметров деятельности и явно 
не хватает оценки собственных индивидуальных 
психологических характеристик в их развитии.

Организация и методы исследования

С целью получения исходной картины раз-
витости у студентов-практикантов умений и 
навыков самоанализа психических состояний  
деятельности мы проводим исследование путем 
изучения их творческих письменных отчетов, 
составленных в рамках выполнения задания по 
психологии. Дополнительной мотивацией этого 
для нас стало стремление изменить саму систему 
заданий по психологии во время педагогической 
практики. Дело в том, что в течение многих 
лет в Педагогическом институте, ныне оконча-
тельно интегрированном в состав Саратовского 
госуниверситета, студентам – будущим учите-
лям-предметникам, обучавшимся по программе 
специалитета, – давались предусмотренные обра-
зовательным стандартом задания по психологии. 
Во время первой практики (на четвертом курсе) 
они получали задание на тему «Психолого-педа-
гогическая характеристика личности учащегося», 
второй (на пятом курсе) – «Психолого-педагоги-
ческая характеристика школьного класса». В по-
следнее время мы убедились в неэффективности 
таких заданий, поскольку у студентов появилась 
возможность найти готовые отчеты в Интернете, 
чем многие из них и пользовались, мотивируя это 
дефицитом времени на выполнение «непрофиль-
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ного» задания. Поэтому мы пришли к выводу о 
необходимости изменений этих заданий и выборе 
таких их форм, которые гарантировали бы высо-
кую вероятность самостоятельного выполнения.

Таким образом, главными задачами было 
стимулирование студентов на самостоятельное 
выполнение заданий и самоанализ деятельности, 
формой – их отчет о собственной деятельности и 
психических состояниях. Одной из ближайших 
своих задач мы видим просвещение студентов 
– будущих педагогов – в области анализа своих 
психических состояний и управления ими. К со-
жалению, в рамках их вузовской подготовки эта 
проблема решается лишь на уровне отдельных 
чисто теоретических (и то не всегда достаточно 
полно освещаемых) вопросов по этой теме на 
лекционных и семинарских занятиях по общей 
психологии на младших курсах. Практических 
же навыков психологического самоанализа и 
эмоциональной саморегуляции в период обуче-
ния в вузе студенты педагогических специаль-
ностей организованно не получают, не имеют 
возможности осознанно их отрабатывать и за-
креплять. Как следствие обстоятельств, могущих 
негативно повлиять на психическое состояние, 
в педагогической деятельности встречается не-
мало, но способов преодоления этих состояний 
педагогам известно существенно меньше, и еще 
меньшая часть этих способов активно ими ис-
пользуется.

Именно с целью развития навыков само-
анализа мы предлагаем студентам, проходящим 
первую практику, выполнить творческую работу 
на тему «Мое психическое состояние на уроке». 
Данная тема для них весьма актуальна, учитывая, 
что практика для них деятельность новая, обычно 
сопровождающаяся большим или меньшим, но 
повышением эмоционального напряжения  [5]. 
Кроме того, мы исходим из предположения, что 
еще не приступавшие к практический педагоги-
ческой деятельности студенты пока находятся на 
низком уровне развития самоанализа деятель-
ности, когда отражаются переживаемые эмоции 
и чувства.

Структура задания на первой практике вклю-
чает шесть пунктов:

1) перечислите, какие ситуации, возникаю-
щие на уроке, влияют на ваше психическое со-
стояние положительно, а какие – отрицательно, 
и насколько сильно;

2) какие еще обстоятельства, как связанные с 
преподаванием, так и нет, сказываются на вашем 
психическом состоянии при проведении урока?

3) какими способами вы настраиваетесь 
перед уроком и боретесь с отрицательными эмо-
циями во время урока?

4) проанализируйте подробно имевшую 
место во время практики ситуацию на уроке, 
которая нарушила ваше оптимальное «рабочее» 
состояние, и опишите, как вы с ней справились:

а) что конкретно произошло;

б) что именно вы почувствовали (растеря-
лись, разозлились, испугались, другое);
в) как и насколько быстро вам удалось успо-
коиться;
г) как вы разрешили возникшую ситуацию;
5) проанализируйте подробно ситуацию на 

уроке, в которой на ваше психическое состояние 
было оказано явное позитивное воздействие и у 
вас осталось от урока выраженное положительное 
впечатление:

а) что конкретно происходило на уроке;
б) что именно вы чувствовали (радость, гор-
дость за учеников, гордость за себя, другое);
в) как вы выразили свои переживания во 
время урока и после него;
6) на основании впечатлений от своей практи-

ки сделайте вывод, какое значение имеет психиче-
ское состояние учителя для успешного усвоения 
школьниками знаний на уроке.

Во время второй практики в первом се-
местре мы дали студентам специальностей 
«Иностранный язык» (девятый семестр) и «Фи-
зическая культура» (седьмой семестр) задание, 
названное «Мои взаимоотношения с классом». 
Оно должно было заменить традиционную пси-
холого-педагогическую характеристику класса, 
которая не отражала особенностей работы 
практиканта с ученическим коллективом. Цель 
нового задания – сосредоточиться на актив-
ности практиканта как субъекта педагогиче-
ского общения, что согласуется с принципами 
личностно-деятельностного подхода  [6], оно 
включает следующие пункты:

общая характеристика класса (группы): поло-
возрастной состав, отношение к учению в целом 
и к преподаваемому практикантом предмету, 
основные внеучебные интересы;

анализ первой встречи с классом: были ли 
перед этим какие-то особые эмоциональные 
переживания, как ученики приняли практиканта, 
что сделал он сам для того, чтобы произвести 
благоприятное впечатление и наладить контакт 
с учащимися? Особо следует отметить, была ли 
это действительно первая встреча или класс уже 
был знаком с предыдущей практики;

удалось ли практиканту повысить учебную 
мотивацию школьников и заинтересовать их 
своим предметом или, напротив, при работе с 
практикантом мотивация учеников понижалась? 
Что служило показателем этого? Наблюдались 
ли заметные различия в уровне мотивации и 
активности учеников при работе с учителем и с 
практикантом?

возникали ли у практиканта конфликты с 
классом или отдельными учениками? Каковы 
были их причины и каким образом они разре-
шались? Заметил ли практикант за время своей 
работы с классом какие-либо конфликты между 
учениками? Если да, участвовал ли он в их разре-
шении? Какое значение имели его личные усилия 
для успешного разрешения конфликтов?
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какие внеклассные мероприятия с классом 
проводил практикант? Какую роль эти меропри-
ятия сыграли в его взаимоотношениях с детьми? 
Оказали ли они существенное влияние на раз-
витие учеников? Заметил ли практикант, чтобы 
во время подготовки и проведения мероприятия 
кто-то из учеников показал себя с неожиданной 
стороны? Изменились ли при этом отношения 
между учениками?

личность классного руководителя, его вли-
яние на класс, взаимодействие практиканта с 
классным руководителем; помощь классного руко-
водителя в подготовке и проведении внеклассных 
воспитательных мероприятий;

как изменились впечатления от класса и от-
ношения с учениками к концу практики по срав-
нению с ее началом? Что чувствовали практикант 
и ученики при прощании? Какие рекомендации 
дает практикант по дальнейшей воспитательной 
работе с классом?

Анализ и обсуждение результатов исследования

Отчеты по первой практике мы собирали 
в разное время у студентов четырех специаль-
ностей: «Физика (пед.)», «Русский язык и ли-
тература», «Иностранный язык» и «Физическая 
культура». По этим отчетам оказалось возмож-
ным установить общие и специфические для 
соответствующих учебных предметов ситуации, 
которые практиканты считают влияющими на их 
психическое состояние.

Первыми испытуемыми были студенты-физи-
ки, от них получен 31 отчет. Наиболее распростра-
ненными влияющими на психическое состояние 
факторами в деятельности педагога являются те, 
которые обусловлены поведением учеников, не 
дающим учителю возможности полно изложить 
учебный материал и достоверно оценить меру 
усвоения его учащимися. Среди них стоит, на 
наш взгляд, выделить преднамеренное некор-
ректное поведение школьников, массовое невы-
полнение учениками домашних заданий, отказ 
учеников выполнять задания на уроке и сомнения 
практиканта в том, как учащиеся его воспримут. 
Субъективная значимость этих факторов, как мы 
полагаем, обусловлена, в первую очередь, моло-
достью наших респондентов и вставшей перед 
ними необходимостью работать с подростками, 
которые в силу возрастных особенностей хотят 
самоутверждаться, склонны к конфликтам, и со 
старшеклассниками, разница в возрасте с которы-
ми у студентов невелика. Фактически и учащиеся, 
и практиканты принадлежат к одному поколению 
и чувствуют эту общность. Кроме того, некоторые 
студенты проходили практику в тех школах, где не 
так давно учились сами, что зачастую сказывается 
на восприятии их учителями, которое вполне мо-
жет передаться и учащимся. При определенных 
условиях все эти обстоятельства могут породить у 
школьников иллюзию необязательности соблюде-

ния всех необходимых требований во время про-
водимого практикантом урока, осознание этого и 
создает ему основные сложности.

Способы оптимизации своего психического 
состояния, используемые практикантами, до-
вольно однообразны: самоубеждение, репетиции 
уроков дома, поминутный расчет времени по пла-
ну-конспекту, а в ходе самого урока – выделение 
некоторого времени на обсуждение с учениками 
отвлеченных тем. Отсюда можно сделать вывод, 
что практиканты ищут эти способы самостоятель-
но, останавливаясь в итоге на тех из них, которые 
кажутся наиболее подходящими и отражающи-
ми индивидуальный стиль их деятельности, но 
в целом имеют о них довольно ограниченное 
представление. Одна из ближайших наших за-
дач состоит в просвещении студентов – будущих 
педагогов – в области управления психическими 
состояниями.

От студентов специальности «Русский язык 
и литература» нами было получено 42  отчета: 
названия и описания влияющих на психическое 
состояние факторов у практикантов-филологов со-
держательно сходны с отмеченными у физиков, но 
есть отличия в форме изложения. Многие студен-
ты предпочитали писать отчеты, руководствуясь 
не выделенными пунктами, а как связный  текст, 
напоминающий сочинение, где в той или иной 
последовательности были ответы на все сфор-
мулированные в задании вопросы. Большинство 
отчетов начинается с восторженного описания 
ожиданий от практики, от встречи с детьми и 
первых уроков, чего не было у физиков.

Этого мы ожидали: во-первых, в выборке 
филологов большинство составляют более эмоци-
ональные девушки, а у физиков примерно равное 
соотношение юношей и девушек. Во-вторых, 
филологи, развивая свои языковые и литератур-
ные способности, на старших курсах чувствуют 
себя более уверенно, чем студенты других специ-
альностей, при написании пространных текстов 
и в большей степени свободны в выборе формы 
изложения, отвечая при этом на поставленный 
вопрос. Наиболее «популярным», влияющим на 
эмоциональное состояние фактором из не встре-
чавшихся ранее у филологов оказались опасения 
не уложиться во время урока с объяснением ново-
го материала, что вполне понятно, учитывая его 
специфику: анализ литературного текста может 
оказаться весьма захватывающим занятием и ув-
лечь на довольно длительное время. Кроме этого 
фигурировали помехи со стороны учеников, что 
отмечали и физики: неготовность к уроку, на-
меренное некорректное поведение, утомленное 
состояние, мещающее воспринимать учебный 
материал, опоздания.

Среди способов саморегуляции психического 
состояния студенты специальности «Русский язык 
и литература» чаще всего отмечают примерно те 
же, что и физики: репетиции уроков дома, само-
убеждение, переключение на отвлеченную от 
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темы урока беседу с учениками, преднамеренные 
мысли о чем-либо позитивном, перепроверка 
плана-конспекта урока непосредственно перед 
его началом, на перемене.

В выборке студентов специальностей «Ино-
странный (английский, немецкий, французский) 
язык» за два года оказалось 106 человек. Их ра-
боты по композиции и стилю схожи с работами 
студентов-филологов: встречались лирические 
вступления о переживаниях перед началом про-
ведения уроков, и в целом работы были эмоци-
онально насыщенными, но по объему отчеты  
несколько меньше, чем в предыдущих выборках 
– около трех страниц.

Среди влияющих на эмоциональное состоя-
ние факторов часто указывались: перед началом 
уроков неуверенность в своей подготовке, недо-
статочная мотивация школьников к изучению 
языка (студенты, преподававшие немецкий и 
французский, сталкивались с этой проблемой 
чаще, чем «англичане»), наличие в группе одного-
двух отстающих учеников. В числе этих примеров 
описаны анализировавшиеся практикантами ситу-
ации, в которых они чувствовали растерянность и 
осознавали свою неопытность. Возникали ситуа-
ции излишнего вмешательства учителя в ведение 
урока, неполадок в работе мультимедийного обо-
рудования. Последний фактор оказался новым, 
поскольку мультимедийные средства не были 
широко распространены в школах в тот период, 
когда наши респонденты из предыдущих выборок 
проходили педагогическую практику.

Рассказы о ситуациях, повлиявших на эмоци-
ональное состояние положительно, у большинства 
студентов касались подготовки и проведения 
внеклассного воспитательного мероприятия. Ему 
предшествует длительная подготовка с участием 
если не всего класса, то большей его части, и в это 
время у многих школьников появляется возмож-
ность раскрыться с неизвестной ранее стороны, 
продемонстрировать свои, не обнаруженные ранее 
окружающими, способности и умения. Сама ат-
мосфера мероприятия также способствует боль-
шему, чем на уроках, эмоциональному раскрытию 
учащихся и практиканта.

Аналогичное вышеописанному задание было 
дано студентам специальности «Физическая куль-
тура», от которых мы получили с одного курса 
37 отчетов. Их отличительной чертой являлось то, 
что для большинства процесс развернутого пись-
менного изложения своих мыслей и впечатлений 
представляет определенную трудность, и средний 
объем студенческого отчета оказался меньше, не-
жели у студентов других специальностей. Многие 
работы уместились на одной странице набранного 
на компьютере текста. Кроме того, существен-
ная доля работ представляла собой компиляции 
текстов предыдущих отчетов однокурсников, 
оцененных положительно, так что установить 
степень оригинальности каждой работы и, соот-
ветственно, истинные психические состояния ее 

автора можно лишь частично. В таких случаях, 
чтобы оценить работы положительно, нам при-
ходилось дополнительно опрашивать студентов, 
и тогда многие из них смогли рассказать о своих 
позитивных и негативных втечатлениях более 
подробно и связно, чем в письменном виде.

Оценивая содержание представленных работ, 
мы в целом можем отметить, что те влияющие 
на психическое состояние факторы и ситуации, 
которые являются самыми распространенными 
у физиков, филологов и будущих учителей ино-
странных языков, есть и у физкультурников. 
Существуют и специфические ситуации, так как 
уроки физической культуры по характеру деятель-
ности и функционирования всех познавательных 
процессов учащихся и педагогов существенно 
отличаются от других. Студенты рассказывали 
о том, что на них производил определенное (по-
зитивное либо негативное) впечатление школь-
ный спортивный зал: его размеры, состояние, 
укомплектованность инвентарем. Кроме того, 
существенным негативным фактором оказалось 
общее отношение школьников к урокам физ-
культуры. Многие практиканты отмечали низкую 
посещаемость их уроков, особенно  старше-
классниками. Что касается уроков, то во многих 
отчетах фигурирует рассказ о забытой учениками 
дома спортивной форме и о таких применяемых 
практикантами способах наведения порядка на 
уроке, как задание ученикам физически тяжелого 
однообразного упражнения: бега, приседаний, 
отжиманий. При этом студенты-физкультурники 
более охотно, нежели негативные,  описывают си-
туации, вызвавшие у них позитивные эмоциональ-
ные переживания: активное участие школьников 
в подвижных играх, в соревнованиях, энтузиазм, 
радость от достижения успехов. Можно сделать 
вывод, что физическая культура дает максимально 
широкие возможности для переживания как по-
ложительных, так и отрицательных эмоций, так 
как в этой дисциплине наиболее сильно выражен 
соревновательный компонент.

Переживаемые студентами-физкультурника-
ми эмоции они назвать затруднялись в письмен-
ных отчетах, поэтому при дополнительном устном 
опросе приходилось перечислять возможные ва-
рианты: «Так что именно Вы почувствовали? Рас-
терялись, разозлились, удивились, испугались?». 
Только после этого студенты давали конкретный 
ответ, выбранный из предложенных. Это, на наш 
взгляд, является показателем сниженной у этих 
студентов, по сравнению с другими выборками, 
рефлексивности.

Рассмотрим результаты выполнения задания 
во время второй практики – «Мои взаимоотноше-
ния с классом»; его получили в сентябре 2013 г. 
студенты специальностей «Иностранный язык» и 
«Физическая культура».

От студентов специальности «Иностранный 
язык» на данный момент получено 55 отчетов, в 
основном они написаны в виде сочинений. На-
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блюдаются существенные различия в отношении 
школьников к учебе в зависимости от их возраста 
(от 2-го до 11-го класса). Вторая педагогическая 
практика у студентов этой специальности вклю-
чает фактически две: вначале по второму изуча-
емому языку, затем – по основному, и они чаще 
всего проходят в разных классах: в любом случае 
неизбежно меняется языковая группа, с которой 
работает практикант. Специфика данной специ-
альности состоит и в том, что студент постоянно 
работает не со всем классом, а с его частью, 
т. е. численность ученического коллектива у пре-
подавателя иностранного языка меньше, чем у 
учителей по другим предметам. Это накладывает 
определенный отпечаток на взаимодействие: рас-
ширяются возможности активной работы каждого 
учащегося, педагог в состоянии уделить ученику 
больше внимания и лучше его узнать.

Каких-либо проблем в установлении позитив-
ных взаимоотношений с учениками выявлено не 
было. Сложности большей частью были обуслов-
лены ранее сформировавшимся пассивным отно-
шением школьников к учебе, это касается, прежде 
всего, подростковых классов. У старшеклассников 
существуют узконаправленные интересы, связан-
ные с предстоящими экзаменами, в число которых 
иностранные языки практически не входили. Кон-
фликтных отношений со всей языковой группой 
ни у одного практиканта не сформировалось. В 
то же время студенты наблюдали сложности в 
отношениях между учениками, некоторые из 
них находились в группе на положении изгоев, 
другие не проявляли особой активности, поэтому 
одноклассники не обращали на них внимания. 
Многие практиканты пытались это преодолеть: 
давали таким детям индивидуальные творческие 
задания, ответственное поручение по подготовке 
внеклассного мероприятия. Судя по отчетам, во 
многих случаях эти усилия были эффективны: 
группа начинала более тесно взаимодействовать 
с ранее непопулярным учеником. Внеклассные 
мероприятия в основном были связаны с усвое-
нием дополнительной информации о стране из-
учаемого языка, и, по мнению практикантов, они 
способствовали повышению мотивации изучения 
иностранных языков. В заключительной части 
своих отчетов большинство практикантов отме-
чало, что им было жаль расставаться с группой 
по окончании практики. Те, кто анализировали 
свои отношения с группой, в которой проходили 
практику по второму языку, часто писали о том, 
что при следующих встречах в школе ученики 
были рады их видеть и интересовались, придет 
ли практикант к ним снова.

Отчеты студентов специальности «Физиче-
ская культура» на тему «Мои взаимоотношения 
с классом» поступают к нам менее оперативно. 
Анализируя первые пятнадцать, можно сказать, 
что в целом преобладают также позитивные от-
ношения, а основные сложности связаны с низкой 
мотивацией школьников, касающейся занятий 

физкультурой, проявлявшейся в плохой посещае-
мости уроков и «забывании» спортивной одежды 
и обуви. По словам студентов-физкультурников, 
основные сложности на уроках для них создавали 
неформальные лидеры класса, тогда как прак-
тиканты, преподававшие иностранные языки, 
наиболее проблемными считали отстающих и 
непопулярных в группе. С такими лидерами прак-
тикантам приходилось проводить воспитательные 
беседы с помощью классного руководителя. 
По словам студентов, это было результативно: 
ученики начинали ходить на уроки, выполнять 
задания и вести себя корректно. Воспитательные 
внеклассные мероприятия в основном касались 
здорового образа жизни либо представляли собой 
спортивные соревнования, аналогичные «Весе-
лым стартам». Кроме того, практиканты нередко 
сопровождали учеников на районные и городские 
соревнования, и выступления там давали повод 
для эмоционального сближения студентов с уча-
щимися. Активные действия самих практикантов 
по установлению позитивных отношений с учени-
ками описываются очень скупо: «Провел воспи-
тательную беседу с нарушителями», «Поговорил 
с учеником в присутствии классного руководи-
теля» и т. п., а анализ результатов этих действий 
практически отсутствует, отмечается лишь сам 
факт того, что их цель была достигнута – ученики 
снова стали ходить на уроки и выполнять задания, 
перестали «забывать» спортивную форму и т. д.

Работа по анализу отчетов продолжается, 
и в настоящее время можно сделать вывод, что 
система заданий по психологии на время педаго-
гической практики, ориентированных на психо-
логический самоанализ, дает практикантам воз-
можность проявить свои рефлексивные способ-
ности более полно, чем это было в предыдущих 
заданиях. Разумеется, в процессе практической 
работы со студентами мы вносим коррективы в 
содержание заданий: например, вначале в отче-
те «Мое психическое состояние на уроке» надо 
было подробно анализировать лишь ситуации, 
вызвавшие отрицательное состояние, и именно в 
таком виде его надо было сделать студентам спе-
циальности «Физика (пед.)». Пункт, касающийся 
анализа эмоционально положительной ситуации, 
появился у нас позже, и его целью было уравно-
весить анализ положительных и отрицательных 
впечатлений и таким образом сделать самоанализ 
студентов-практикантов максимально полным и 
разнообразным.

Заключение

Подводя текущие итоги выполненного нами 
исследования, можно сказать, что анализ соб-
ственной деятельности как процесс осмысления 
педагогического опыта является важнейшим и 
своеобразным инструментом преодоления суще-
ствующих в работе трудностей, стимулом самосо-
вершенствования. Развитие способности учителя 
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к самоанализу является основным условием для 
определения сильных и слабых сторон своей про-
фессиональной деятельности.

К настоящему времени накоплен богатый 
опыт оценки уровня профессиональной деятель-
ности учителя. Разработанная модель оценки 
компетентности и уровня деятельности позволяет 
сделать ее всесторонней, максимально объектив-
ной, охватывающей все этапы работы учителя. Но 
психологическая сторона самоанализа остается 
недостаточно разработанной: в существующих 
моделях оценки деятельности учителя акцент 
делается на ее внешних, видимых сторонах. 
Рефлексия педагога, направленная на общее раз-
витие собственной личности, является основной 
не решенной до конца проблемой самоанализа 
педагогической деятельности.

Предлагаемая нами система заданий по пси-
хологии для студентов-практикантов выявляет 
способности к психологическому самоанализу 
педагогической деятельности и формирует его 
первоначальные навыки. Мы увидели, что содер-
жание и форма представления отчетов различны у 
студентов разных специальностей, из чего можно 
сделать вывод об их различиях в уровне развития 
рефлексивных способностей и склонностей. В 
целом отчеты, связанные с самоанализом, вы-
полняются более самостоятельно, чем задания по 
прежним стандартным темам, и более интересны 
студентам. Некоторые из них не мотивированы на 
качественное выполнение задания по психологии, 
что связано как с их невысокими рефлексивными 
склонностями и способностями, так и с восприя-
тием этого задания как второстепенного, что также 
является проблемой в совместной с ними работе.

В заключение можно сказать, что цель ис-
следования достигнута, поставленные задачи ре-
шены. В дальнейшем мы собираемся продолжить 
исследования в этом направлении и доработать 
задания по психологии для практикантов таким 
образом, чтобы дать им возможность более полно 
анализировать свои активные педагогические 
действия и их реальные результаты.
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The article presents the analysis of forming psychological self-analysis 
skills for pedagogical work in trainees. It offers a new system of tasks 
on psychology for students’ teaching practice, which reflects pecu-
liarities of trainees’ work. The tasks are linked with such topics as 
«My psychological state during the lesson» and «My relations with 
the class». The article discusses analysis of tasks mentioned above 
for students majoring in «Physics (teaching)», «Russian Language 
and Literature», «Foreign Language (English, German, French)», and 
«Physical Education». The study singles out general and major-related 
specific situations, which influence teachers’ psychological state and 
their chosen methods of active interaction with students in the class. 
It is argued that there is an interconnection between report form and 
chosen major, which proves that there are certain differences in writ-
ten speech development in students that are representing various 
samples. The study offers potential directions of work with students 
(future teachers), that will help to develop their psychological self-
analysis skills for pedagogical work.
Key words: psychological self-analysis, pedagogical work, teaching 
practice, trainee.
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Изложены результаты исследования проблемы социального си-
ротства и факторов ее обусловленности. Представлено пони-
мание социального сиротства как социального феномена, когда 
большое число несовершеннолетних остается без попечения 
родителей при наличии таковых. Описаны социально-психоло-
гические характеристики детей-сирот и детей, оставшихся без 
попечения родителей, с позиции их социализированности и 
накопления ими личного социального опыта. Проанализирован 
массив статистических данных, касающихся ситуации социаль-
ного сиротства в Саратовской области, на основании новейших 
нормативно-правовых документов. В результате проведенного 
исследования можно заключить, что специфика условий жизни 
несовершеннолетних, оказавшихся в категории социальных си-
рот, определяет результаты их социализации на данном возраст-
ном этапе. Прикладной аспект исследуемой проблемы может 
быть реализован при построении программ профилактики соци-
ального сиротства и коррекционно-реабилитационной помощи 
детям, оставшимся без попечения родителей.
Ключевые слова: социальный риск, сиротство, социальное 
сиротство, сирота; ребенок, оставшийся без попечения родите-
лей.

Введение

В современных условиях распространенны-
ми явлениями стали нищета, асоциальное пове-
дение родителей, жестокое обращение с детьми. 
Многообразие барьеров и конфликтов в социаль-
ной среде (вооруженные конфликты, природные, 
техногенные, социальные катастрофы) провоци-
руют ослабление или отсутствие родительского 
надзора и опеки над детьми. При этом «надзор 
не должен сводиться к контролю за поведением 
ребенка, а состоит в поддержании, сохранении 
внутренней духовной связи с ним. Отсутствие 
такого надзора приводит ребенка в ситуацию, из 
которой он часто не может найти выход социально 
одобряемыми способами» [1, с. 88]. Сложившаяся 
социально-экономическая и политическая ситуа-
ция в России приводит к росту числа детей-сирот 
и детей, оставшихся без попечения родителей.

Явление сиротства свидетельствует, в первую 
очередь, о кризисе института семьи, негативном 
влиянии социума на формирование личности 
ребенка в социальном, духовно-нравственном, 
интеллектуальном и физическом аспектах его ин-
дивидуального развития. Социализирующее вли-
яние семьи велико – нормы и ценности родителей 

становятся основой формирования представлений 
детей о жизни в обществе, своеобразным трам-
плином, задающим высоту и направление даль-
нейшего движения. Как отмечает Л. Е. Тарасова, 
«позицию, с которой “стартует” современный 
молодой человек, во многом определяет аскрип-
тивный статус его личности, обусловленный 
происхождением, социальным статусом его ро-
дителей, местом рождения и тем географическим 
и социокультурным пространством, в котором 
протекает его повседневная жизнь» [2, с. 29]. От-
сутствие условий для разностороннего развития 
ребенка, недостаток внимания к нему родителей, 
заботы о нем, участия в его радостях и горестях, 
помощи в учебе, неграмотное воспитание ста-
новятся истоком многих проблем, в том числе и 
социального сиротства.

Острота этой проблемы обусловлена, с од-
ной стороны, увеличением числа таких детей, а 
с другой – неэффективным функционированием 
системы социальной поддержки, которая в России 
ориентирована в основном на учет первичных по-
требностей сирот. В настоящее время сохраняется 
формальный подход к социальной адаптации и 
социализации детей этой группы. Повышение 
эффективности функционирования системы 
социальной помощи для данной категории лиц 
связано с координацией деятельности различных 
институтов на основе индивидуального подхода 
в работе с детьми-сиротами. В связи с этим не-
обходимо проанализировать социально-педаго-
гические характеристики социального сиротства 
и рассмотреть существующее положение вещей, 
отражающее данную проблему (в рамках одного 
региона).

Теоретический анализ проблемы

Понятие «сиротство» многоаспектно, его 
можно изучать с точки зрения различных научных 
дисциплин. В рамках педагогики сиротство – не-
гативное социальное явление, характеризующее 
образ жизни несовершеннолетних детей, лишив-
шихся попечения родителей.

По определению, которое дается в социаль-
ной педагогике, сиротство – социальное явление, 
обусловленное наличием в обществе детей, роди-
тели которых умерли, а также детей, оставшихся 
без попечения родителей вследствие лишения их 
родительских прав, признания в установленном 
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порядке родителей недееспособными, безвестно 
отсутствующими и т. д. [3, с. 55].

Необходимо обратиться к целому ряду по-
нятий, связанных с данной проблемой. Сирота 
– ребенок или несовершеннолетний, у которого 
умер один или оба родителя [4, с. 719]. Согласно 
ст.  1 Федерального закона «О дополнительных 
гарантиях по социальной поддержке детей-сирот 
и детей, оставшихся без попечения родителей» 
к числу детей-сирот относятся дети, у которых 
умерли оба или единственный родитель [5].

Дети-сироты – дети в возрасте до 18 лет, у 
которых умерли оба, или объявлены умершими, 
или единственный родитель (в соответствии со 
ст. 45  Гражданского кодекса РФ «Объявление 
гражданина умершим»).

Напомним основные критерии отнесения 
детей к категории детей-сирот:

– отказной – несовершеннолетний, оставший-
ся без попечения родителей по заявлению матери 
или обоих родителей об отказе, заверенном глав-
ным врачом или юристом медицинского учрежде-
ния (родильного дома, больницы, дома ребёнка);

– подкидыш – несовершеннолетний, остав-
шийся без попечения родителей, направленный 
в государственное учреждение правоохранитель-
ными органами в соответствии с актом о подки-
дывании (как правило, речь идёт о малолетних 
детях, которых родители оставляют на улице, в 
магазине, на вокзале, в других местах с целью, 
чтобы государство взяло на себя заботу об их со-
держании и воспитании);

– отобранный – несовершеннолетний, права 
родителей которого ограничены судом (принуди-
тельное отобрание), в том числе по не зависящим 
от родителей причинам (хронические заболевания, 
психическое расстройство и др., в соответствии со 
ст. 73, 74 Семейного кодекса РФ). Такой статус не-
совершеннолетнего возможен по решению суда о 
лишении родительских прав (ст. 77, 78 Семейного 
кодекса РФ), о признании родителей недееспособ-
ными или  ограниченно дееспособными (ст. 29, 
30 Гражданского кодекса РФ);

– подопечный – несовершеннолетний, остав-
шийся без попечения родителей, переданный под 
опеку до 14  лет или попечительство до 18  лет 
граждан или в государственные учреждения (гл. 
20 «Опека и попечительство» Семейного кодекса 
РФ; ст. 31–38 Гражданского кодекса РФ).

Дети, оставшиеся без попечения родителей, – 
дети в возрасте до 18 лет, которые остались без 
попечения единственного или обоих родителей 
по различным причинам [3, с. 37]. К основным 
причинам появления данной категории детей 
относятся:

– отсутствие родителей или лишение их ро-
дительских прав, ограничение их в родительских 
правах;

– признание родителей безвестно отсутству-
ющими, недееспособными (ограниченно дееспо-
собными), объявление их умершими;

– нахождение родителей в лечебных учреж-
дениях или местах лишения свободы;

– уклонение родителей от воспитания детей 
или защиты их прав и интересов;

– отказ родителей взять своих детей из вос-
питательных, лечебных учреждений, учреждений 
социальной защиты населения и других аналогич-
ных учреждений;

– иные случаи признания ребенка оставшим-
ся без попечения родителей в установленном 
законом порядке.

С середины двадцатого века социальное 
сиротство стало приобретать угрожающие мас-
штабы, причем рост данного явления наблюдается 
во многих странах мира (во Франции, Испании, 
Италии и др.). В настоящее время проблема 
именно социального сиротства детей актуальна 
для Российской Федерации. Рост числа детей, 
живущих без родительского попечения, на фоне 
снижения общей численности детского населения 
в последние годы ставит социальное сиротство 
в ряд важных национальных проблем. При этом 
понятие «социальное сиротство» отсутствует в 
Семейном кодексе РФ, имеется только термин 
«дети, оставшиеся без попечения родителей».

На наш взгляд, трактовать данный термин 
можно следующим образом. Социальное сирот-
ство – это социальный феномен, означающий 
большое число несовершеннолетних, оставшихся 
без попечения родителей при наличии таковых.

Анализируя данные различных исследо-
ваний, в числе непосредственных причин со-
циального сиротства выделяются следующие: 
добровольный отказ родителей (чаще матери) от 
своего несовершеннолетнего ребенка, чаще всего 
это отказ от новорожденного в родильном доме. 
В течение 3-х месяцев родители (мать) могут 
изменить свое решение, и ребенок может быть 
возвращен в семью; принудительное изъятие 
ребенка из семьи, когда в целях защиты прав, 
жизни и интересов ребенка родителей лишают 
родительских прав. В основном это происходит 
с семьями, находящимися в социально опасном 
положении, в которых родители страдают алкого-
лизмом, наркоманией, ведут асоциальный образ 
жизни, недееспособны и т. д. [6].

К факторам риска, провоцирующим социаль-
ное сиротство, можно отнести следующие:

1) социально-экономические: безработица, 
невозможность получения жилья, снижение за-
работной платы, снижение общего материального 
уровня жизни, постоянный рост цен, невозмож-
ность организовать оздоровительные меропри-
ятия и отдых детей, обнищание семьи, недоста-
точная экономическая поддержка молодой семьи;

2) кризис семьи: ее распад, рост числа вне-
брачных детей, раннее материнство, рост семей-
ного алкоголизма, наркомании, токсикомании 
среди родителей, рост правонарушений (родители 
отбывают наказание в тюрьмах, изоляторах, коло-
ниях, а дети находятся в детских домах);
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3) педагогическая несостоятельность семьи: 
утрата традиций, отсутствие связи поколений, 
безнадзорность детей, снижение ценности семьи 
в обществе, ответственности родителей за вос-
питание детей, нарушение прав детей, жестокое 
отношение к ребенку;

4) снижение воспитательного потенциала си-
стемы образования: перекос в сторону обучения, 
снижение числа детских общественных организа-
ций, сужение сферы внешкольной деятельности, 
переориентация системы дополнительного обра-
зования на образовательные услуги [7];

5) неэффективная государственная политика 
по разработке четких правовых норм, регулиру-
ющих ответственность родителей за воспитание 
своих детей;

6) исчезновение системы воспитательной 
работы с детьми, подростками и родителями по 
месту жительства;

7) развитие детской и молодежной субкуль-
тур, не основанных на традиционных нормах 
духовности и нравственности;

8) рост влияния массовой культуры на суб-
культуру молодого поколения, как следствие, 
разрыв поколений, пропаганда через СМИ новых 
форм и ценностей поведения детей и молодежи;

9) недостаточное развитие службы помощи 
детям, в том числе защиты их прав [8];

10) отсутствие положительного опыта семей-
ной жизни у детей-сирот, воспитывающихся в го-
сударственных учреждениях: они часто повторяют 
судьбу своих родителей, впоследствии лишаясь 
родительских прав и тем самым расширяя поле 
социального сиротства.

Обратимся к характеристике детей, относя-
щихся к категории социальных сирот. «Социаль-
ные сироты – дети, оставшиеся без попечения 
родителей, в том числе дети, родители которых 
по различным причинам отказались от них либо 
лишены родительских прав» [3, с. 55]. Социаль-
ным сиротой называют ребенка, который имеет 
биологических родителей, но они по каким-то 
причинам не занимаются его воспитанием и не 
заботятся о нем. Необходимо обратить внимание, 
что к данной группе относятся и дети, родители 
которых юридически не лишены родительских 
прав, но фактически не заботятся о них. Также 
дети относятся к группе социального сиротства, 
когда их основные материальные, эмоциональные, 
медицинские и образовательные потребности не 
находят удовлетворения, или когда дети подвер-
гаются насилию из-за того, что их опекуны не 
способны или не желают обеспечивать адекват-
ный уход за ними.

Психологические, социально-педагогические, 
материальные и т. п. условия жизни и воспитания 
социальных сирот определяют специфику их инди-
видуального социального опыта и, как следствие, 
результат социализации на данном возрастном 
этапе. По словам Т.  Н.  Черняевой, «в процессе 
формирования социального опыта ребенок априо-

ри должен сталкиваться с различными барьерами, 
трудностями, рисками, преодоление которых и 
позволяет ему осознавать социальную сущность 
окружающих его предметов, вещей и событий» [9, 
с. 82]. Но риски, с которыми сталкиваются дети, 
оставшиеся без попечения родителей, зачастую 
слишком серьезны для несовершеннолетних и 
предстают в виде трудной жизненной ситуации, с 
которой справится не всякий взрослый.

Многие дети, оставшиеся без попечения 
родителей, характеризуются отставанием в со-
циализации – несвоевременным усвоением тех 
позитивных норм, образцов поведения, которые 
предписываются обществом для каждого этапа 
социализации. Отставание в социализации, не 
будучи антиобщественным, все же может со 
временем привести и часто приводит к усвоению 
личностью негативных норм или к бездумному 
подчинению воле антиобщественных элементов. 
Особенно остро это проявляется в подростковом 
возрасте, когда изначально ребенок находится в 
ситуации перехода от детства к взрослости. «По-
добное состояние транзита само по себе создает 
ситуацию неопределенности, кроме того, отсут-
ствие социального опыта, склонность к социаль-
ным инновациям, желание “попробовать в жизни 
все” еще более усиливают риски» [10, с.  19]. 
Следует обратить внимание на то, что «оценка 
своего возможного складывается на основе уже 
достигнутого. Вместе с тем оценка своих возмож-
ностей и готовность к их реализации проявляются 
в характеристиках функциональной взаимосвязи 
регуляторных образований личности» [11, с. 28].

Нарушения социализации у большого числа 
социальных сирот проявляются в процессе школь-
ной адаптации. Пропуски занятий быстро приводят 
к пробелам в знаниях, отсутствие общих школь-
ных интересов – к многочисленным конфликтам 
с одноклассниками и педагогами. «Испытывая 
неуспех в интеллектуальной деятельности и уче-
бе, эти школьники в процессе эмоциональной 
десенсибилизации научаются не реагировать на 
объективные трудности во взаимодействиях с 
окружающей действительностью и компенсируют 
данные трудности положительными эмоциями, 
испытываемыми в процессе взаимодействий с 
более широкой внешкольной средой» [12, с.  8]. 
Все это усугубляется невниманием родителей к 
проблемам ребенка, отсутствием поддержки с их 
стороны, а если специалисты общеобразовательной 
организации не смогут вовремя оказать квалифици-
рованную помощь такому ребенку, то он с большой 
вероятностью приходит к социальной дезадап-
тации. Это подтверждают данные о дальнейшей 
судьбе выпускников государственных сиротских 
учреждений. Согласно анализу Генеральной про-
куратуры РФ за 2009 г. о выпускниках сиротских 
учреждений, 10% кончают жизнь самоубийством, 
40% попадают в разряд алкоголиков и наркоманов, 
40% становятся преступниками и лишь 10% ча-
стично адаптируются в обществе [13, с. 8].
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По данным Государственного доклада «О 
положении детей в РФ», в настоящее время в 
Российской Федерации около 800 тыс. офици-
ально зарегистрированных детей-сирот и детей, 
оставшихся без попечения родителей. Это со-
ставляет 2,5% от численности всего детского 
населения в возрасте 0–17  лет, а в некоторых 
регионах достигает 15–20%. Ежегодно более 
130  тыс. детей лишаются родительского по-
печения: 70% из них уходят в семьи, 30% – в 
детские интернаты на полное государственное 
обеспечение. Продолжает увеличиваться число 
детей, оставшихся без попечения родителей в 
раннем возрасте.

В интернатных учреждениях всех ведомств 
живут и воспитываются, помимо детей-сирот и 
детей, оставшихся без попечения родителей, еще 
около 250 тыс. детей, которые также ограничены 
или полностью лишены родительской заботы и 
являются группой ближайшего риска по форми-
рованию социального сиротства [14]. Проблема 
представляется еще более масштабной, если 
учесть безнадзорных и беспризорных детей (по 
разным экспертным оценкам, от 1 до 3 млн) – так 
называемое скрытое социальное сиротство, когда 
родители не лишены прав, но и не занимаются 
воспитанием своих детей.

В городе Саратове, по данным министерства 
социального развития Саратовской области, к 
сентябрю 2013 г. зафиксировано 1685 детей-сирот 
и детей, оставшихся без попечения родителей, в 
Саратовской области – 9921 несовершеннолетний 
из числа детей-сирот и детей, оставшихся без по-
печения родителей; для сравнения: на 1 февраля 
2013  г. этот показатель составлял 9728  детей 
(т. е. количество детей данной категории увели-
чилось на 193) [15].

Аналитические данные за более обширный 
срок приведены в документе регионального зна-
чения «Стратегия действий в интересах детей 
Саратовской области на 2013–2017 годы» [15].

Ежегодно увеличивается доля детей-сирот 
и детей, оставшихся без попечения родителей, 
воспитывающихся в приемных семьях, с 72,5% – 
в 2008  г. до 77,5% – в 2011  г. Благодаря при-
нимаемым мерам по развитию семейных форм 
устройства детей, оставшихся без попечения 
родителей, наметилась динамика сокращения 
числа воспитанников государственных учрежде-
ний: по сравнению с прошлым годом контингент 
воспитанников сократился на 12% [15].

В 2012 г. в регионе действовали 45 государ-
ственных образовательных учреждений, в том 
числе 21  учреждение для детей-сирот, детей, 
оставшихся без попечения родителей (13 детских 
домов, 2 общеобразовательные школы-интерната 
для детей-сирот и детей, оставшихся без попече-
ния родителей, 5 школ-интернатов для детей-си-
рот и детей, оставшихся без попечения родителей, 

VIII вида), в которых воспитываются 4569 детей 
(в 2011 г. – 4289 человек), в том числе:

1178 (в 2011 г. – 1626) (25,8%) – дети-сироты 
и дети, оставшиеся без попечения родителей;

2386 (52,2%) – дети с ограниченными воз-
можностями здоровья (в том числе 795  детей-
инвалидов);

450 (9,8%) – дети, нуждающиеся в длитель-
ном лечении;

555 (12,2%) – дети из семей, находящихся в 
трудной жизненной ситуации, социально неза-
щищенных семей [15].

Одним из приоритетных направлений де-
ятельности учреждений является социальная 
адаптации воспитанников, подготовка их к са-
мостоятельной жизни, профессиональное само-
определение.

Заключение

Социальные сироты относятся к категории 
детей, нуждающихся в особой заботе государства. 
В Саратовской области, как утверждается в «Стра-
тегии действий в интересах детей Саратовской 
области на 2013–2017 годы», на областном уров-
не создана вся необходимая нормативная база, 
которая позволяет развивать семейные формы 
устройства детей-сирот и детей, оставшихся без 
попечения родителей [14]. Обеспечение равных 
возможностей для этих групп детей базируется на 
принципе недискриминации и способствует фор-
мированию их позитивного социального опыта и 
успешной социализации. Отношение государства 
к детям, находящимся в трудной жизненной си-
туации, к которым, в первую очередь, относятся 
дети-сироты и дети, оставшиеся без попечения 
родителей, является показателем гуманности со-
временного общества.
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The article presents results of the study of the problem of social or-
phanhood and its conditioning factors. It also presents understanding of 
social orphanhood as a social phenomenon, which means that there is 
a large number of minors, who are deprived of parental care. The article 
describes socio-psychological characteristics of orphans and children 
deprived of parental care from the perspective of their socialization and 
accumulation of personal social experience. The article analyzes statis-
tical data regarding social orphanhood in Saratov region, which is based 
on the newest legal documents. The author comes to the conclusion 
that the specifics of life conditions for minors, who fall into the category 
of social orphans, determines the results of their socialization at this 
age. The applied aspect of the problem under study can be implement-
ed within prevention programs on social orphanhood and correctional 
and rehabilitation assistance to children deprived of parental care.
Key words: social risk, orphanhood, social orphanhood, orphan, a 
child deprived of parental care.
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Представлены результаты эмпирического изучения динамиче-
ских характеристик речевого опыта личности. В разрабатыва-
емой нами теоретической концепции речевого опыта личности 
последний рассматривается как система, суть которой процесс, 
продукт обработки и представления в речевой форме резуль-
татов взаимодействия субъекта с окружающим, которое делает 
возможным и упорядочивает речевое освоение мира личностью. 
В статье проанализированы результаты исследования внешней 
структуры речевого опыта в двух возрастных группах – детей 
младшего школьного возраста (194  респондента) и периода 
«ранняя взрослость» (386 респондентов) с помощью метода фак-
торного анализа. Изложены основное содержание и интерпре-
тация полученных факторов. Результаты сравнения содержания 
факторов в двух возрастных группах позволяют обозначить ди-
намику развития внешней структуры: развитие осуществляется 
путем интеграции – объединения отдельных частей в единое 
целое, при этом части не механически сливаются друг с другом, а 
диалектически изменяются, приобретая новые качества. Генера-
лизация отдельных частей приводит к появлению трех факторов 
во взрослом возрасте, которые обнаруживают четкую направлен-
ность на опосредование речевого освоения мира личностью.
Ключевые слова: опыт, речь, речевой опыт личности, фактор-
ный анализ, интеграция внешней структуры речевого опыта.

Введение

Современная психология изучает опыт в 
разных аспектах, отмечая, что он формируется, с 
одной стороны – глубинными семантическими и 
синтаксическими универсалиями [1], текстом как 
способом организации содержания опыта [2], а с 
другой – ментальными структурами репрезента-
ции знаний [3, 4] и когнитивными схемами [5]. 
Речь в функционировании человеческого опыта 
выполняет функцию интерпретации действитель-
ности [2], оформления когнитивных структур [6], 
оформления репрезентативных схем  [3], что, в 

итоге, направлено на осуществление адекватного 
познания и реализацию наиболее оптимального 
взаимодействия субъекта со средой. Как отмеча-
ла А. А. Залевская, «речевой механизм человека 
представляет собой многоплановый феномен, 
исследование которого предполагает проявление 
особенностей строения (т. е. определенной струк-
туры с учетом наличия специфических единиц и 
их многоуровневой организации), процессов и их 
результатов» [7, с. 63]. Следовательно, речевой 
опыт в сознании субъекта выполняет функцию на-
копления, интерпретации и актуализации наибо-
лее оптимальных путей речевого освоения мира. 
Нами разработана теоретическая модель речевого 
опыта личности, которая требует эмпирического 
исследования.

Теоретический анализ проблемы

Современное состояние разработки пробле-
мы речи характеризуется актуализацией исследо-
ваний, посвященных закономерностям функци-
онирования речи во взаимодействии с другими 
высшими психическими функциями. Внимание 
ученых сосредоточено на комплексных феноме-
нах сознания, сочетающих интеллектуальные, 
когнитивные, речевые и личностные психические 
процессы. Исследования языковой личности 
(Ю. Д. Апресян, В. И. Беликов, Е. Р. Боринштейн, 
Ю. Н. Караулов, С. О. Сухих, Н. А. Фомина), язы-
ковой картины мира (Ю. А. Аксенова, Л. Д. Готов-
кина, Е. С. Кубрякова, И. А. Стернин), языковой 
и речевой компетенции (Е. Д. Божович, А. А. За-
левская, И. А. Зимняя), вербального интеллекта 
(О. С. Логинова, Н. П. Локалова, М. Л. Смульсон, 
М. А. Холодная, Т. П. Шемякина) демонстрируют, 
что речь в сознании личности, сочетаясь многооб-
разными взаимосвязями с другими феноменами 
сознания, образует сложную систему, которая 
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содержит результаты речевого освоения лично-
стью мира.

Речевой опыт изучается нами как системное 
образование в психике субъекта, которое является 
процессом, продуктом переработки и упорядоче-
ния в речевой форме результатов взаимодействия 
субъекта с окружающей средой. В общей функции 
речевого опыта – речевого освоения мира – вы-
деляются две функции: интеллектуальная (фор-
мирование и формулирование мысли средствами 
языка и способом речи) и коммуникативная 
(осуществление речевого взаимодействия) [8]. 
Следовательно, структурно речевой опыт характе-
ризуется наличием двух структур – внутренней и 
внешней. Внутреннюю структуру составляют ре-
чевая способность, речевая компетенция, речевые 
способности и речевая деятельность. Эмпириче-
ское исследование внешней структуры речевого 
опыта основывается на теоретическом утверж-
дении, что элементы внутренней структуры в 
процессе обобщения и упорядочения сочетаясь с 
элементами других подструктур и личностными 
особенностями, создают содержание элементов 
внешней подструктуры. При этом приобщение 
личностных и индивидуальных характеристик 
к содержанию элементов внутренней подструк-
туры создает своеобразие внешнего проявления 
указанных элементов.

Выборка, методики и методы исследования

Внутренняя структура речевого опыта изуча-
лась с помощью комплекса диагностических ме-
тодик, которые были направлены на исследование 
выделенных нами эмпирических референтов со-
ставных элементов речевой способности, речевой 
компетенции, речевых способностей и речевой де-
ятельности. Концепция построения теоретической 
модели речевого опыта личности предполагала, 
что элементы внутренней структуры, обусловливая 
своеобразие закрепления результатов речевого 
освоения мира личностью, внешне проявляются 
через элементы внешней подструктуры, которые, 
таким образом, выступают системно-описатель-
ными характеристиками речевого опыта. Возмож-
ность выявить качественно новое психологическое 
содержание, отражающее внутреннюю связь 
между отдельными элементами речевого опыта, 
появляется благодаря факторному анализу. Как 
отмечал А. Н. Лактионов, «тем самым возникает 
принципиальная возможность расшифровки пси-
хологического содержания неотрефлексированных 
подсознательных и надсознательных структурно-
динамических составляющих индивидуального 
опыта» [9, с. 125]. Факторный анализ переменных 
речевого опыта имел целью актуализацию латент-
ных переменных, образующих качественно новые 
функции и характеристики внешней структуры 
речевого опыта.

Эмпирическим исследованием было охваче-
но 580 человек – 386 респондентов возрастного 

периода «ранняя взрослость» (средний возраст 
– 18 лет) и 194 ребенка младшего школьного воз-
раста (средний возраст – 8 лет). Организация эм-
пирического исследования методом «поперечных 
срезов», как предполагалось, позволит выявить 
определенные закономерности динамики внеш-
ней структуры речевого опыта. Выбор именно 
этих возрастных групп обусловлен тем, что воз-
растные периоды младшего школьного возраста 
и ранней взрослости представляют собой точки 
начала формирования и относительного заверше-
ния формирования речевого опыта как системы, в 
которой уже четко прослеживаются структурно-
функциональные особенности. Отталкиваясь от 
положения отечественной психолингвистики [10, 
11] о том, что сутью речевого развития является  
изменение способов использования языка с целью 
познания и общения, мы можем утверждать, что 
именно в указанных возрастных периодах проис-
ходят наиболее существенные изменения в спосо-
бах речевого освоения мира личностью. Именно 
поэтому мы считаем, что сравнение структурно-
функциональных особенностей речевого опыта в 
данных возрастных группах позволит обозначить 
тенденции и закономерности динамики речевого 
опыта.

Результаты исследования и их обсуждение

Полученные в результате исследования вну-
тренней структуры речевого опыта корелляци-
онные матрицы из 31-й переменной у взрослых 
и 29 переменных у детей младшего школьного 
возраста были подвергнуты факторному анали-
зу. Согласно критерию «каменистой осыпи», в 
выборке «ранняя взрослость» было выделено 
три фактора, в выборке «младший школьный 
возраст» – шесть факторов. Рассмотрим подроб-
нее факторы, выделенные в возрастной группе 
«ранняя взрослость». Суммарная часть раскрытой 
дисперсии составляет 32%, что является удовлет-
ворительным результатом.

Первый фактор отражает индивидуально-де-
ятельностные характеристики опыта, поскольку 
содержит показатели речевой деятельности и 
речевых способностей с самыми высокими на-
грузками – речевые умения, вербальную креатив-
ность, семантическую гибкость, инициативность 
в высказываниях и особенности лингвистического 
мышления (табл. 1).

Деятельностные аспекты представлены 
уровнем речевых умений, характеристиками 
скриптов и фреймов, а также количеством моти-
вов общения. В таком аспекте мы можем гово-
рить о том, что чем большее количество мотивов 
своего общения может выделить субъект, тем бо-
лее дифференцированным является его речевое 
освоение мира, тем большее количество крите-
риев для интерпретации своего речевого взаи-
модействия может выделить личность. Таким 
образом, составляющие данного фактора создают 
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основу для интерпретации личностью результа-
тов осуществляемого речевого освоения мира – 
на основе умений осуществлять формирование 
и формулирование мысли средствами языка и 
способом речи, а также соотносят содержание 
речевого опыта с определенными репрезента-
ционными схемами на основе индивидуальных 
особенностей оперирования словами. Наличие в 
данном факторе языковых знаний подчеркивает 
обусловленность деятельности и способностей 
языковой компетенцией, а логическая сторона 
восприятия высказываний определяет успеш-
ность речевых способностей и деятельности. 
Таким образом, в данном факторе мы наблюдаем 
четкое объединение индивидуально-своеобраз-
ных и социально обусловленных переменных. К 
первым относятся индивидуальные особенности 
в построении фреймов и скриптов, особенности 
вербальной креативности, инициативность в ре-
чевых высказываниях. Социально обусловленны-
ми компонентами, т. е. такими, которые отвечают 
за соблюдение норм и правил речевого общения, 
выступают уровни развития языковых знаний, 
речевых умений и вербального мышления. Вы-
шесказанное позволяет определить функцию 
данного фактора как обеспечение субъективной 
интерпретации процесса и результата речевого 
освоения мира личностью, и условно назвать 
фактор «интерпретативным».

Второй фактор (табл. 2) связан с семанти-
ко-грамматическими особенностями обработки 
языкового и речевого материала и формированием 
на основе этого знаний об использовании речевых 
единиц.

Качественный анализ показателей фактора 
демонстрирует соотношение регуляторно-ди-
намических и мотивационно-смысловых пере-
менных речевого опыта. К первым относятся 
правильное использование лексического запаса, 
семантический аспект восприятия и понимания 
высказываний, понимание языковых закономер-
ностей, произвольность речи. В общей функции 
речевого опыта правильность лексического за-
паса выполняет именно регуляторную функцию 
– через демонстрацию соответствия индивиду-
альной системы значений общепринятой. Анало-
гичную роль играет и понимание семантических 
связей, но на более высоком уровне связных вы-
сказываний, когда слово уже рассматривается в 
связях с другими. Далее логически вытекает его 
связь с пониманием языковых закономерностей – 
невозможно адекватно понимать и воспринимать 
языковые закономерности без правильного се-
мантического аспекта понимания слова и без со-
ответствия собственного словаря общепринятым 
нормам. Уровни понимания метафоричности, 
выделения существенных признаков значения, 
знание, как использовать речевые единицы в со-

Таблица 1
«Интерпретативный» фактор (13%) и его составляющие, выделенные в группе взрослых

№ Показатели фактора Значимость фактора
1 Уровень развития речевых умений 0, 71
2 Вербальная креативность 0, 64
3 Семантическая гибкость 0, 64
4 Инициативность речевых высказываний 0, 56
5 Детализированность скрипта 0, 56
6 Точность и правильность речевых навыков  – 0, 55
7 Уровень развития языковых знаний 0, 53
8 Наполненность фрейма 0, 50
9 Уровень развития вербального мышления 0, 41
10 Количество мотивов общения 0, 41

Таблица 2
«Регулятивный» фактор (11%) и его составляющие, выделенные в группе взрослых

№ Показатели фактора Значимость фактора
1 Произвольность речи 0, 65
2 Семантический аспект восприятия и понимания высказываний 0, 62
3 Знание правил использования речевых единиц в ситуации общения 0, 58
4 Правильность использования лексического запаса 0, 54
5 Оригинальность образов 0,52
6 Уровень понимания метафоричности значения 0,45
7 Уровень выделения существенных признаков значения 0,45
8 Понимание языковых закономерностей 0,40
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ответствии с ситуацией коммуникации, представ-
ляют мотивационно-смысловые составляющие 
данного фактора. В данном аспекте выделение 
существенных признаков значения и адекват-
ность понимания метафоричности высказывания 
представляют смысловой уровень, поскольку 
значение характеризуется смыслом, а значит, и 
выделение существенных признаков обязательно 
происходит на основе смысла – знаний, эмоций, 
предыдущего опыта личности. Смысловые 
особенности значений обусловливают особен-
ности знаний об использовании речевых единиц 
соответственно ситуации коммуникации, что 
представляет мотивационную сторону данного 
фактора. Итак, второй фактор положительно 
связан с различными способами индивидуальной 
переработки результатов речевого взаимодей-

ствия личности с миром и установления на этой 
основе дальнейшей речевого взаимодействия. 
Наличие регуляторно-динамических и мотиваци-
онно-смысловых аспектов данного фактора по-
зволяет утверждать, что его основной функцией в 
процессе опосредования речевого освоения мира 
является регуляция взаимодействия личности с 
миром.

Доминирующим показателем третьего 
фактора (табл.  3) является скорость навыков 
письменной речи, что является показателем 
уровня их автоматизированности. Кроме того, 
существенными являются показатели понимания 
связей между словами, парадигматичности-син-
тагматичности ассоциативных реакций, уровень 
развития речемыслительных операций и уровень 
обобщения значения.

Таблица 3
«Инструментальный» фактор (8%) и его составляющие, выделенные в группе взрослых

№ Показатели фактора Значимость фактора
1 Уровень автоматизированности навыков 0, 77
2 Понимание связей между словами 0, 61
3 Характеристики грамматических ассоциативных реакций 0,57
4 Уровень развития речемыслительных операций 0,53
5 Уровень обобщения значения 0, 42

Два наиболее значимых показателя данного 
фактора демонстрируют действенно-операцион-
ный и логико-семантический аспекты. Первый 
обусловлен взаимодействием уровня развития 
речемыслительных операций и скоростью ре-
чевых навыков, обусловливающих особенности 
формирования и формулирования мысли язы-
ковыми средствами. Второй аспект представлен 
пониманием связей между словами, показателями 
парадигматичности – синтагматичности и уров-
нем обобщения значения, следовательно, харак-
теризирует адекватность оперирования языковым 
материалом и его логическое соответствие семан-
тическим нормам. Проанализированное сочетание 
показателей и их связей с фактором трактуется как 
направленое на обработку и накопление языковых 
и речевых знаний. Итак, главной функцией, объ-
единяющей данные показатели, является обеспе-
чение «инструментами» для речевого освоения 
мира, что и определяет название данного фактора.

Качественный анализ и сравнение факторов 
позволяют сделать вывод, что в речевом освое-
нии мира в период ранней взрослости ведущая 
роль принадлежит интерпретативным схемам: 
главную роль играют субъективно присвоенные 
и переработанные языковые знания, выработан-
ные на их базе навыки и умения и созданная на 
этой основе способность оформлять свои зна-
ния в наиболее адекватные языковые и речевые 
формы. Сочетание функции интерпретации с 
функциями регуляции речевого взаимодействия и 
обеспечения «инструментами» для речевого осво-

ения мира определяет общую функцию внешней 
структуры – опосредования речевого освоения 
мира личностью.

В выборке «дети младшего школьного возрас-
та» по результатам факторного анализа выделены 
и могут быть описаны шесть факторов.

Первый фактор (табл. 4) составили показате-
ли, связанные с развитием вербального мышления 
во всех его проявлениях и компонентах. Необ-
ходимыми условиями являются определенный 
уровень развития языковых знаний, понимание 
связей между словами и правильность лексиче-
ского запаса. Следовательно, у детей младшего 
школьного возраста уровень развития вербального 
мышления обусловливает адекватность усвоения 
языковых знаний, в свою очередь, понимание свя-
зей между словами детерминирует правильность 
и гибкость употребления слов. Данный фактор 
является двухполюсным, высокий показатель 
с отрицательным значением – характеристики 
грамматических ассоциативных реакций – со-
ставляет отрицательный полюс. Низкие значения 
этого фактора содержательно частично совпадают 
с выраженным показателем парадигматичности 
ассоциативных связей. Это свидетельствует о 
том, что высокий уровень развития вербального 
мышления и языковых знаний приводит у детей 
младшего школьного возраста к преобладанию 
в речи синтагматических связей, является от-
ражением их способности выходить за пределы 
одной грамматической категории и оперировать в 
вербальном мышлении различными грамматиче-
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скими формами. В общем, наблюдаемое у детей 
младшего школьного возраста более активное, по 
сравнению с взрослыми, употребление синтаг-
матических связей обусловлено преобладанием 
наглядно-образного мышления, что и предо-
пределяет ассоциативные связи типа «предмет – 

признак» и «предмет – действие». Качественный 
анализ показателей данного фактора показывает, 
что ведущей в осуществлении речевого взаи-
модействия ребенка с миром является функция 
интеллектуальная – формирование знаний о мире 
в речевой форме.

Таблица 4
«Интеллектуальный» фактор (12%) и его составляющие, выделенные в группе детей

№ Показатели фактора Значимость фактора
1 Уровень развития вербального мышления 0, 80
2 Уровень развития языковых знаний 0, 78
3 Понимание связей между словами 0, 72
4 Правильность использования лексического запаса 0, 69
5 Характеристики грамматических ассоциативных реакций – 0, 51

Второй фактор (табл. 5) связан с индиви-
дуальными творческими особенностями в осу-
ществлении речевой деятельности. Наиболее 
существенный показатель данного фактора – вер-
бальная креативность, которая трактовалась как 
способность к творческому решению стандартной 
задачи. Следовательно, способность к речевому 
творчеству у детей младшего школьного возраста 
оказывается тесно взаимосвязанной с уровнем раз-
вития понимания значения умений продуцировать 
и воспринимать высказывания. Наличие в данном 
факторе таких показателей речевых способностей, 

как семантическая гибкость и инициативность 
позволяет назвать «креативным» и обозначить его 
как переменную, отвечающую за индивидуально-
креативные составляющие речевой деятельности 
детей младшего школьного возраста. Лингвопеда-
гогические исследования [12, 13], основываясь на 
принципах психолингвистики, прямо связывают 
инициативность детей в словесном творчестве с 
их успеваемостью в продуцировании и восприятии 
высказываний, что, в свою очередь, детерминирует 
и развитие способности к вариативному использо-
ванию вербального материала.

Таблица 5
«Креативный» фактор (11%) и его составляющие, выделенные в группе детей

№ Показатели фактора Значимость фактора
1 Вербальная креативность 0, 82
2 Выделение существенных признаков значения 0, 62
3 Развитие речевых умений 0, 61
4 Семантическая гибкость 0, 54
5 Инициативность речевых высказываний 0, 46

В третий фактор (табл. 6) вошли показатели 
мотивов общения, произвольности речи, пони-
мания словесного материала, что демонстрирует 
внешнюю, социальную направленность данного 
фактора. Социальная функция речевого опыта 
в данном факторе выражена через количество 
мотивов, способность ребенка управлять своей 
речью, объединять культурно-когнитивные ре-
презентации в структуры с целью адекватного 

восприятия и понимания вербального материа-
ла. Следовательно, для построения адекватного 
социального речевого взаимодействия необхо-
димым для детей младшего школьного возраста 
является адекватное восприятие и понимание как 
содержания словесного материала в целом, так 
и семантических и грамматических языковых 
закономерностей между отдельными словами и 
словосочетаниями.

Таблица 6
«Коммуникативный» фактор (8%) и его составляющие, выделенные в группе детей

№ Показатели фактора Значимость фактора
1 Количество мотивов общения 0, 62
2 Произвольность речи 0, 58
3 Понимание языковых закономерностей 0, 55
4 Понимание словесного материала 0, 53
5 Характеристики фрейма 0, 43



191

М. О. Орап. Динамика развития внешней структуры речевого опыта личности 

Педагогика развития и сотрудничества

В данном факторе (табл. 7) собраны пере-
менные, отвечающие за количественные харак-
теристики восприятия и построения высказыва-
ний – среднее количество слов в высказывании, 
количество слов активного словаря (пластичность 
речи) и предложений, которые ребенок может 
правильно завершить, и способность воспринять 
и дифференцировать неадекватность речевого 

высказывания. Таким образом, данный фактор 
представляет латентную переменную, которая 
связана с характеристиками оперирования сло-
вами для оформления мыслей, поэтому готов-
ность к продуцированию высказываний зависит 
от пластичности речи, что на данном возрастном 
этапе является отражением общей пластичности 
психики ребенка.

Таблица 7
«Операционный» фактор (7%) и его составляющие, выделенные в группе детей

№ Показатели фактора Значимость фактора
1 Пластичность речи 0, 71
2 Готовность к продуцированию высказываний 0, 51
3 Развитие операционных знаний 0, 45
4 Восприятие и понимание языковых закономерностей 0, 45

Скрипты представляют временнóе разверты-
вание событий в репрезентационных структурах, 
следовательно, уровень автоматизированности 
речевых навыков вполне закономерно оказался 
зависимым от уровня структурированности, де-
тализированности скрипта – чем более автомати-
зированы речевые действия, тем большее количе-

ство обстоятельств описываемого события может 
представить говорящий. Таким образом, данный 
фактор (табл. 8) содержит переменные, характе-
ризующие особенности строения инструментов 
для оформления репрезентационных структур, к 
которым относятся автоматизированность навы-
ков и структурированность скрипта.

Таблица 8
«Инструментальный» фактор (6%) и его составляющие, выделенные в группе детей

№ Показатели фактора Значимость фактора
1 Характеристики скрипта 0, 77
2 Автоматизированность речевых навыков 0, 40

Сочетание показателей, которые обеспечи-
вают точность речевых действий и возможность 
их переноса в новые условия, с показателями 
осуществления деятельности в различных на-

правлениях детерминирует выделение фактора 
(табл.  9), который обусловливает гибкость и 
разнонаправленность в осуществлении речевого 
освоения мира.

Таблица 9
«Вариативный» фактор (6%) и его составляющие, выделенные в группе детей

№ Показатели фактора Значимость фактора
1 Понимание переносного значения слова 0, 75
2 Точность и правильность речевых навыков 0, 49
3 Дивергентная продуктивность на семантическом материале 0, 49

Сравнение структурно-функциональных осо-
бенностей строения внешней структуры речевого 
опыта в двух возрастных группах позволило вы-
явить закономерности его возрастной динамики. 
Качественный анализ выделенных факторов по-
зволяет четко проследить путь развития внешней 
структуры – от сочетания отдельных частей у 
детей до генерализованных частей, которые через 
небольшое количество структурных элементов ре-
ализуют все функции внешней структуры. У детей 
выявлено шесть факторов внешней структуры, 
которые (как видно из анализа переменных, кото-
рые их составили) содержательно отличаются от 
факторов, выделенных у взрослых. Генерализация 

отдельных частей приводит к наличию трех фак-
торов во взрослом возрасте, четко направленных 
на опосредование речевого освоения мира лично-
стью. Вышесказанное позволяет сделать вывод о 
том, что динамика развития внешней структуры 
подчиняется принципу интеграции и заключается 
в объединении отдельных частей в единое целое.

Как отмечают исследователи, «интеграция 
включает в себя два процесса: прогрессивную 
иерархизацию конструктов или подсистем 
конструктов и образование связей между от-
дельными подсистемами (артикуляцию)» [14, 
с. 153]. В разработанной модели речевого опыта 
иерархизация внешней структуры, очевидно, 
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происходит по степени всеобщности конструкта 
и четко прослеживается в количестве и каче-
ственных характеристиках факторов. Умень-
шение количества факторов, их генерализация 
у взрослых приводят к четкому выделению 
главных и второстепенных из них, чего мы не 
наблюдаем у детей.

Второй аспект уровня интегрированности 
– артикулированность – достаточно сложно под-
дается эмпирическому исследованию, однако 
описывается как наличие переходов между под-
системами системы. Как отмечал П. К. Анохин, 
«при образовании иерархии систем любой более 
низкий уровень системы должен каким-то образом 

организовывать контакт результатов и может со-
ставить следующий, более высокий уровень си-
стемы» [15, с. 121]. В основе иерархии внутренней 
и внешней подсистем лежит: а) организация кон-
тактов между внутренней и внешней структурами; 
б)  функция внешней структуры – организация 
результатов взаимодействия системы речевого 
опыта с социокультурной средой, что влияет на 
перестройку содержания и функционирования 
внутренней структуры. В нашем исследовании 
такие переходы исследовались как наличие кор-
реляционных связей между уровнем организации 
внутренней структуры речевого опыта и фактора-
ми внешней структуры (табл. 10).

Таблица 10
Сравнение корреляционных связей между общим уровнем организации внутренней структуры и факторами 
внешней структуры речевого опыта в выборках «дети младшего школьного возраста» и «ранняя взрослость»

Факторы внешней структуры 
речевого опыта

Уровень организации внутренней структуры речевого опыта
Дети младшего школьного возраста Взрослые

Фактор 1 0,60 0,88
Фактор 2 0,60 0,77
Фактор 3 0,55 0,26
Фактор 4 0,33 –
Фактор 5 0,29 –
Фактор 6 0,50 –

Сравнение данных позволяет сделать опре-
деленные выводы: в первую очередь, следует 
отметить высокий уровень коэффициентов 
корреляции первого и второго факторов с орга-
низацией внутренней структуры у взрослых, по 
сравнению с детьми. Это, конечно, обусловлено 
тенденцией генерализации, при которой умень-
шение количества частей приводит к увеличению 
их факторного веса. Во-вторых, распределение 
корреляций между факторами у детей является 
нелинейным: высокое значение корреляции по-
следнего, шестого фактора указывает на неодно-
родность внешней структуры речевого опыта. На 
эту неоднородность указывают и статистически 
одинаковые коэффициенты корреляции перво-
го и второго фактора – различия в их значении 
для внешней структуры почти нет. Отсутствие 
централизации – еще один признак недостаточно 
организованной системы речевого опыта у детей 
младшего школьного возраста.

Заключение

Результаты эмпирического исследования по-
зволяют сделать вывод о том, что развитие внеш-
ней структуры идет путем интеграции – через объ-
единение отдельных частей в единое целое. При 
этом части не механически соединяются друг с 
другом, а диалектически изменяются, приобретая 
новое качество, поэтому шесть факторов внешней 
структуры, которые выявлены у детей младшего 
школьного возраста, содержательно отличаются 

от факторов, выделенных у взрослых. Генерализа-
ция отдельных частей приводит к появлению трех 
факторов во взрослом возрасте, четко направлен-
ных на опосредование речевого освоения мира 
личностью. Таким образом, динамика развития 
внешней структуры речевого опыта личности со-
стоит в интеграционных процесах иерархизации и 
артикуляции, что приводит к функционированию 
речевого опыта как оптимально организованной 
системы.
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The article presents the results of empirical research of the dynamic 
characteristics of speech experience of a person. We are developing 
theoretical concept of a person’s speech experience, which is viewed 
as a system, the essence of which is the process and the product of 
handling and presenting the results of interaction between the subject 
and environment in the form of speech, which makes it possible to 
organize a person’s speech acquisition of the world. The investigation 
presents the results of studying the external structure of speech ex-
perience in two age groups – children of preschool age (n = 194) and 
children undergoing the period of «emerging adulthood» (n = 386). 
The study was carried out with the application of factor analysis. We 
described the main content and interpretation of the obtained factors. 
Results of factor comparison in the two age groups allowed us to 
specify the dynamics of external structure development. The devel-
opment is implemented through integration, connection of separate 
parts into one whole. At that, the parts are not merging with each 
other mechanically, they change dialectically and obtain new quality. 
Generalization of separate parts leads to appearance of three factors 
in adulthood, which have clear orientation towards mediation of a per-
son’s speech acquisition of the world.
Key words: experience, speech, person’s speech experience, factor 
analysis, integration of the external structure of speech experience.
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Приведены данные обследования общей и мелкой моторики, 
графомоторных функций первоклассников (50  человек) одной 
из сельских школ Саратовской области. Описаны результаты вы-
полнения заданий, отражающих уровень развития общемотор-
ных функций – бег, прыжки в длину, метание мяча, статическое 
равновесие; мелкой ручной моторики – нажим, плавность линии, 
равномерность, способность не выходить за контур; графомо-
торных навыков – написание графических элементов разной 
сложности и последовательности. Отмечено, что у половины 
обследованных первоклассников ко второму полугодию все мо-
торные функции сформированы лишь до среднего уровня; только 
у трети детей общая, мелкая моторика и графомоторика сфор-
мированы до высокого уровня; наименее развитыми у сельских 
школьников остаются графомоторные навыки; у подавляющего 
большинства первоклассников (42  человека из 50) выявленные 
уровни развития каждого из навыков совпали. Автор приходит к 
выводу о наличии тесной связи между состоянием общей, мел-
кой моторики и графомоторных навыков младших школьников 
при непосредственной обусловленности графомоторики обще-
моторными и особенно мелкомоторными навыками. Прикладной 
аспект исследуемой проблемы может быть реализован в коррек-
ционно-логопедической работе педагогов.
Ключевые слова: общая моторика, мелкая моторика, графо-
моторика, начальная школа, сельские школьники, ошибки пись-
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Введение

В двигательной сфере человека традиционно 
выделяются общая и мелкая моторика. Общая 
моторика развивается с первого года жизни, и 
к младшему школьному возрасту ребенок овла-
девает уже довольно сложными движениями – 
бегом, прыжками в длину и в высоту, метанием 
на расстояние и в цель, способностью сохранять 
статическое равновесие и т. п. [1]. К основным 
характеристикам общемоторных действий от-
носят точность, быстроту, силовые возможности, 
гибкость, равновесие [2]. Вслед за общей у ребен-
ка постепенно развивается и мелкая ручная мо-
торика: способность владеть ножницами, иглой, 
карандашом, кисточкой и  т.  п. Мелкие мышцы 
развиваются позднее крупных, поэтому мелкие 
движения, требующие точности, часто вызывают 
у младших школьников большие трудности  [3]. 
Наконец, в начальной школе дети овладевают 
техникой письма, графомоторными навыками. Их 

формирование предполагает не только обучение 
начертанию отдельных букв и их соединений, но 
и – сенсорных дифференцировок, которые дела-
ют процесс письма осознанным. Следовательно, 
последние навыки в значительной степени опре-
деляются достаточным уровнем сформирован-
ности общемоторных и особенно мелкомоторных 
функций [4]. Кроме того, на наш взгляд, на фор-
мирование всех этих навыков могут оказать вли-
яние социально-территориальные особенности, в 
частности, проживание и воспитание в сельской 
местности, где условия обучения, коммуникация, 
физические и двигательные нагрузки и их возмож-
ности значительно отличаются от условий жизни 
в городах и крупных мегаполисах [5].

Выборка, методики и методы исследования

Для подтверждения вышесказанного ниже 
приводятся результаты обследования взаимовли-
яния общемоторных, мелкомоторных и графомо-
торных навыков 50 первоклассников (II полуго-
дие) одной из сельских школ Пензенской области 
(ученики 1-го «А» и 1-го «Б» классов МОУ СОШ 
№ 1 с. Лопатина Пензенской области).

В каждом классе по 14 девочек и 11 мальчиков 
в возрасте от 6,5 до 7,5 лет, оба класса занимаются 
по традиционной программе, второгодников нет. 
Все дети – коренные жители Пензенской области 
и, несмотря на знание ими татарского языка, они 
– носители русского языка, поэтому непонимание 
инструкции из-за языкового барьера исключается. 
Анализ медицинской документации показал, что 
ни у одного из участников обследования не вы-
явлено значительных нарушений физического и 
неврологического статусов, лишь по двое детей 
из каждой группы относятся к категории часто 
болеющих (простудными заболеваниями); двое 
детей (по одному в каждом классе) леворукие. 
Выраженных речевых нарушений, согласно до-
кументации, а также результатам наблюдения, 
бесед с учителями классов и психологом школы 
нет ни у одного испытуемого.

Результаты исследования и их обуждения

Обследование общей моторики проводилось 
во время уроков физической культуры. Из огром-
ного числа разнообразных движений, которыми 
уже владеет младший школьник, рассматривались 
лишь те, которые создают общую картину уровня 
развития моторики: бег (на 30 метров), прыжки в 
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длину (с места и с разбега), метание мяча на рас-
стояние, а также статическое равновесие. Техника 
движений оценивалась по трехбалльной шкале.

При беге на 30 м учитывались: перекрестная 
координация движений рук и ног, правильное по-
ложение корпуса и головы, продолжительность 
фазы полета, завершенность отталкивания ногой, 
прямолинейность движения. Среднегрупповой 
показатель по этому виду движения составил 7,7 с, 
при этом уложиться в принятый половозрастной 
норматив (7,0–7,5 с для мальчиков, 7,3–7,8 с для 
девочек) смогли лишь 30% участников; в осталь-
ных случаях выполнение было недостаточно тех-
ничным из-за неправильного положения корпуса 
и головы и незавершенности отталкивания ногой 
на старте.

При прыжке в длину с места учитывались: 
исходное положение – полуприсед, руки отведены 
назад; энергичность отталкивания двумя ногами; 
выпрямление ног и взмах руками вверх-вперед 
при завершении отталкивания, вынос вперед 
почти прямых ног в полете, приземление на обе 
ноги с перекатом пяток на всю стопу. Среднегруп-
повой показатель по этому двигательному умению 
– 111 см. Уложиться в норматив (116–128 см для 
мальчиков, 111–128 см для девочек) смогли только 
36% испытуемых; остальные первоклассники за-
труднялись в принятии исходного положения (на-
пример, вместо отведения рук назад отводили их 
вперед) и, как следствие, не могли сделать взмах 
руками вперед-вверх при завершении отталкива-
ния; часто само отталкивание было недостаточно 
энергичным.

При прыжке в длину с разбега учитывались: 
ускоряющийся разбег, энергичное отталкивание 
одной ногой, выпрямление толчковой ноги и вы-
нос полусогнутой в колене маховой ноги и руки 
вперед-вверх при завершении отталкивания, вы-
нос вперед почти прямых ног в полете, приземле-
ние на обе ноги с перекатом пяток на всю стопу. По 
данному виду движения средний количественный 
показатель оказался довольно низким: 155 см. При 
этом технически правильно выполнить движение 
смогли лишь 34% испытуемых. Еще 12% испы-
туемых смогли продемонстрировать результаты, 
вписывающиеся в половозрастные нормативы 
(180–200 см для мальчиков, 150–180 см для дево-
чек), даже при недостаточно техничном выпол-
нении (наблюдались трудности с приземлением 
– школьники не могли перекатиться на всю стопу 
и падали вперед). В остальных случаях имели 
место более выраженные качественные недостат-
ки: замедление или остановка перед прыжком, 
отсутствие энергичного отталкивания, выноса 
рук вперед.

При метаним на расстояние учитывались: 
исходное положение вполоборота к направле-
нию метания, наличие размаха, перенос центра 
тяжести на стоящую сзади полусогнутую ногу 
во время замаха, перенос центра тяжести на 
стоящую впереди ногу во время броска, энер-

гичный бросок с последующим сопровождением 
рукой мяча. Участники метали мяч весом 200 г 
в среднем на 4,4 м; уложиться в половозрастной 
норматив (8,5–6,6 м для мальчиков, 5,2–4,1 м для 
девочек), при правильном выполнении движения 
смогли 32% испытуемых; при этом 18% перво-
классников вовсе не справились с заданием из-за 
непонимания техники выполнения броска (ро-
няли мяч; отказывались: «не могу», «не знаю», 
«боюсь» и т. п.).

Статическое равновесие: функция равно-
весия определяется продолжительностью удержа-
ния позы – стоя на одной ноге, опираться стопой 
на голень опорной; время фиксируется секундоме-
ром; потерей равновесия считается опора на обе 
ноги или перемещение опорной; функция равно-
весия оценивается только количественно. Здесь 
среднегрупповой показатель оказался ниже даже 
минимальных возрастных нормативов (40–60  с 
для мальчиков, 50–60 с для девочек): 37 секунд; 
успешно справиться с заданием смогли лишь 32% 
испытуемых.

Наиболее высокие результаты всех двигатель-
ных умений демонстрировали мальчики и девоч-
ки, посещающие с 5–6 лет спортивные секции и 
кружки; наиболее низкие (на фоне группы) инди-
видуальные показатели отмечались у леворуких 
первоклассников.

В итоге, эта часть обследования выявила вы-
сокий уровень сформированности общемоторных 
навыков лишь у 17 учеников (34%). У большин-
ства первоклассников (33  человека) состояние 
двигательных умений оказалось на среднем (у 
26 человек – 52%) и низком (у 7 человек – 14%) 
уровнях. Трудности заключались не только в низ-
кой результативности, но и в нарушении детьми 
техники, алгоритма движения, слабости коорди-
нации и самоконтроля в процессе моторного акта.

Для обследования мелкой моторики исполь-
зовались два вида задания: «Помоги зверушкам» 
и «Дом, дерево, человек». В первом задании не-
обходимо было провести карандашом прямые, 
извилистые и волнообразные линии. Основное 
внимание уделялось качеству мелкой ручной 
моторики (нажиму, плавности линии, равно-
мерности, способности не выходить за контур); 
результаты оценивались по пятибалльной шкале.

Выход за контур отмечался у большинства 
(54%) испытуемых – 27 учеников, причем труд-
ности возникали при проведении извилистой и 
особенно волнообразной линии. В таких случаях 
ребенку приходилось следить одновременно и 
за кончиком карандаша, и за изгибами заданной 
линии, пользоваться боковым зрением, переклю-
чать внимание, что при недосформированных 
мелкомоторных навыках весьма затруднительно.

Среди способных не выйти за контур обо-
значенных дорожек (23 участника – 46%) лишь 
у некоторых отмечалось довольно четкое про-
должение линии по центру дорожки. Испытуе-
мые чаще всего касались карандашом контура 
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и только после этого пытались отвести линию 
ближе к центру, провести ровную, плавную линию 
по трем дорожкам удалось только 9  ученикам 
(18%). Адекватный (средний, достаточный) на-
жим на карандаш продемонстрировали в задании 
18 первоклассников (36%), в остальных случаях 
нажим был или очень слабым (у 7 учеников) или, 
у половины, чрезмерно сильным.

Интересно, что при самостоятельном рисо-
вании последний тип нажима отмечался реже 
(результаты задания «Дом, дерево, человек»). 
Видимо, задание по проведению ровной линии 
при заданных «ограничителях», нравственно 
мотивированное (помочь зверушкам не сойти с 
дороги, не упасть) вызвало у детей особое эмо-
циональное напряжение, которое в сочетании с 
моторными несовершенствами и проявилось как 
чрезмерное давление на карандаш.

В целом задание «Помоги зверушкам» позво-
лило выявить несовершенство мелкой моторики 
детей, неспособность большинства из них прово-
дить ровную, плавную линию, не выходя за кон-
тур, склонность к чрезмерному (реже – слабому) 
нажиму на карандаш.

Задание «Дом, дерево, человек» – произволь-
но нарисовать дом, человека и дерево – направ-
лено на выявление уровня развития предметного 
рисунка, владения карандашом, целенаправлен-
ности мелкомоторной деятельности, но внимание 
уделялось и качествам мелкой ручной моторики:  
характеру нажима (сильный, средний, слабый), 
характеру линий (ровные или неровные, дрожа-
щие и т. п.), равномерности, способности не вы-
ходить за контур при раскрашивании; результаты 
оценивались по четырехбалльной шкале.

В итоге, 8  первоклассников (16%) смогли 
справиться с заданием лишь на два балла. На их 
рисунках, в первую очередь, обращает на себя 
внимание схематизм всех трех изображений, от-
сутствие прорисовки деталей и «однотонность» 
(выполнение всей работы в одном цвете). Напри-
мер, на рисунке Кристины М. (леворукая девочка) 
дом изображен в виде квадрата и треугольника на 
нем (без трубы, окон, крыльца и т. п.), дерево – в 
виде двух сходящихся линий, а фигура человека 
составлена из нескольких палочек; пропорции 
между предметами нарушены.

13  испытуемых (26%) справились с этим 
заданием на 3 балла, т. е. смогли изобразить все 
предметы детально, однако не использовали цвет 
для передачи особенностей объекта и не стреми-
лись к созданию сюжета.

Большинство обследованных первоклассни-
ков (58%) выполнили задание на максимально 
возможное количество баллов – 4, т. е. не только 
смогли изобразить все предметы с характерными 
для них деталями, но использовали цвет и стре-
мились к созданию сюжета. В качестве наиболее 
яркого примера можно привести работу Ники-
ты А., где изображен человек, вышедший из дома 
и поливающий из лейки дерево.

При этом необходимо отметить, что уровень 
техники рисования у детей был разным, поэтому 
преобладание высоких оценок не свидетельствует 
о полном отсутствии моторных затруднений при 
рисовании: в 10% случаев был очень сильный 
нажим на карандаш, а в 12% – очень слабый. В 
единичных случаях (у двух испытуемых) отмеча-
лось сочетание этих двух видов нажима: так, на 
рисунке Кристины М. дом и дерево нарисованы 
с сильным нажимом, а человек – с очень слабым. 
Те же тенденции, только еще более ярко, прояви-
лась в работе Славы Щ.: при изображении крыши 
и ступеней дома грифель карандаша сломался, 
разорвав лист. Скорее всего, такую неоднород-
ность нажима можно объяснить несовершенством 
мелкомоторных навыков и повышенной утомляе-
мостью кисти руки: у детей-левшей (оба ребенка 
относятся к этой категории) они выражены наи-
более ярко.

Такая особенность, как неровность линии, 
проявилась в рисунках 34% испытуемых; выход за 
контур при раскрашивании имел место еще чаще 
– у 46% детей (хотя почти в каждой отдельно рас-
сматриваемой работе такой выход носил единич-
ный характер и отражал, скорее, неаккуратность, 
нежели моторные затруднения при рисовании).

Результаты задания «Дом, дерево, человек» 
показали, что первоклассники в большинстве 
своем способны к передаче деталей изображения, 
использованию цвета и созданию сюжета, однако 
в процессе выполнения задания у них часто от-
мечаются трудности при нажиме, проведении 
ровной линии и соблюдении контура. Иными 
словами, изобразительная деятельность детей 
характеризуется несовершенствами не познава-
тельной сферы, а мелкой моторики.

Сопоставление данных двух заданий на 
обследование мелкой моторики показало, что 
только треть детей (34%) имеет высокий уровень 
сформированности этого навыка, большинство 
же первоклассников (около 2/3 участников груп-
пы) испытывает более (16%) или менее (50%) 
выраженные трудности при самостоятельном 
рисовании и проведении линий заданной кон-
фигурации; это указывает на несовершенство их 
мелкой моторики, а значит, на недостаточную 
готовность руки к письму.

Важно отметить, что имели место попытки 
исправить допущенные ошибки: зачеркивания, 
рисование на месте выхода за контур каких-либо 
предметов – травы, цветов и  т.  п. Многие ис-
пытуемые по окончании работы над заданием 
обратились к экспериментатору с просьбой «пере-
делать», «перечертить» работу.

Обследованные младшие школьники осозна-
ют уровень требований к состоянию их мелкой 
моторики, замечают свои моторные несовершен-
ства; такого рода самокритичность и желание 
улучшить свой результат может служить хорошей 
мотивационной основой в последующей коррек-
ционно-развивающей работе.
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Обследование графомоторных навыков про-
водилось с помощью заданий на продолжение «ря-
дов» с разной последовательностью: графических 
элементов (палочек, крючков), букв и их сочета-
ний (а, о, у, и; в, д, б), открытых слогов, коротких 
слов (3 буквы), а также анализа письменных работ 
учащихся. Умение писать по образцу оценивалось 
по четырехбалльной шкале.

9 первоклассников (18%) смогли справиться 
с заданием по продолжению ряда элементов лишь 
на 2 балла: они не могли четко следовать образцу 
– не учитывали принцип чередования элементов, 
букв и слогов, не всегда придерживались строчки. 
Анализ письменных работ этих учащихся пока-
зал, что у детей имеется расстройство почерка, 
несоблюдение строки при написании букв и 
цифр. Наряду с этим часто встречались ошибки, 
указывающие на тенденции к формированию 
дисграфии: замены букв и–у, б–д, в–д; пропуски 
и добавления букв и их элементов (в д или вив 
дуу вместо ви ду; а с лишним элементом вместо 
а и т. п.); слитное написание нескольких букв и 
слогов (аа вместо а а, виду вместо ви ду и т. п.). 
Причем у детей-левшей при выполнении и спе-
циального задания, и других письменных работ 
имело место нарушение самого образа буквы, так 
называемое «зеркальное письмо».

Несколько более успешно (на 3 балла) с за-
даниями «Продолжи ряд» справились 27 учеников 
(54%). Они продемонстрировали умение работать 
по образцу, учитывали принцип чередования, од-
нако не всегда выдерживали размеры элементов и 
букв, иногда сбивались со строки, но тут же воз-
вращались на нее. Анализ письменных работ, вы-
полненных такими школьниками в классе и дома, 
показал, что у них, как и у детей из предыдущей 
группы, встречаются ошибки дисграфического 
типа (вместо п – т, вместо и – у и  т. п.), несо-
блюдение величины букв, пропорций элементов, 
выход за строку. Однако такого рода ошибки у 
них не носят систематического характера, а, по 
словам учителя и по нашим наблюдениям, чаще 
проявляются ближе к концу урока, в состоянии 
усталости.

Максимально успешно справиться с заданием 
(на 4 балла) смогли только 14 учеников – меньше 
трети от общего числа (28%). Анализ других 
письменных работ также подтвердил довольно 
высокий уровень развития графомоторных навы-
ков у этих детей (аккуратный красивый почерк, 
соблюдение строки, правильные наклон и вели-
чина букв). Стоит отметить, что эту категорию в 
основном составляют девочки.

Заключение

Результаты сопоставительного обследования 
еще раз подтвердили наличие тесной связи между 
состоянием общей, мелкой моторики и графомо-
торных навыков младших школьников при непо-
средственной обусловленности графомоторики 

общемоторными и особенно мелкомоторными 
навыками. У половины обследованных сельских 
школьников ко второму полугодию первого клас-
са все моторные функции сформированы лишь 
на среднем уровне; только у трети детей общая, 
мелкая моторика и графомоторные навыки сфор-
мированы на высоком уровне.

Низкий уровень сформированности общемо-
торных функций определен у 14%, мелкомотор-
ных функций – у 16% и графомоторных – у 18% 
первоклассников. Средний уровень сформирован-
ности общемоторных функций отмечен у 52%, 
мелкомоторных функций – у 50% и графомотор-
ных – у 54% учащихся. Высокий уровень сфор-
мированности общемоторных и мелкомоторных 
функций выявлен у 34%, графомоторных – у 28% 
младших школьников. У подавляющего большин-
ства первоклассников (42 человека из 50) выявлен-
ные уровни развития каждого из навыков совпали.

Низкий уровень сформированности графо-
моторных навыков во всех случаях сочетался с 
низким уровнем развития мелкой и общей мотори-
ки. Средний уровень владения графомоторными 
навыками, совпадая со средним уровнем развития 
мелкой моторики, в отдельных случаях сочетался 
с высокими показателями по выполнению обще-
моторных движений.

Высокий уровень сформированности графо-
моторных навыков во всех случаях демонстриро-
вали дети с высоким уровнем сформированности 
мелкомоторных навыков, при этом у двух детей 
уровень развития общей моторики оказался сред-
ним, у одной девочки – низким; в редких случаях 
общемоторные навыки оказались значительно 
более развитыми, чем способность к проведению 
линий, рисованию и письму.

Наименее развитыми у сельских первокласс-
ников остаются графомоторные навыки: они пра-
вильно и в соответствии с возрастными нормами 
сформированы лишь у 14 человек, хотя высокий 
уровень общей и мелкой моторики отмечен у 17 че-
ловек; низкий уровень графомоторики выявлен у 
9 учеников, мелкой моторики – у 8, а общей – у 7.
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The Level of Development of General And Shallow 
Movement as Factor Forming of Grafomorics` Skills  
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These inspections over of general and shallow movement are brought, 
grafomorics` functions of first-class boys (50 persons) of one of rural 
schools of the Saratov area. Results are described of implementation of 
tasks, reflecting the level of development of general morics` functions 
– at run, broad jumps, throwing of ball, static equilibrium; fine motor 
hand skills is pressure, smoothness of line, evenness, ability to keep 
indoors for a contour; grafomorics` skills is writing of clip arts to different 
complication and sequence. It is marked that at the half of the inspected 
first-class boys to 2 half-years all motor functions are formed only to the 
middle level; only at one third of children a general, shallow movement 
and grafomorics` are formed to the high level; графомоторные skills re-
main the least developed for rural schoolchildren; at swingeing majority 
of first-class boys (42 men from 50) the educed levels of development 
of each coincided of skills. An author comes to the conclusion about 
the presence of close connection between the state of general, shallow 
movement and grafomorics` skills of junior schoolchildren at the direct 
conditionality of grafomorics` and especially grafomorics` skills. The 
applied aspect of the investigated problem can be realized in speech 
correction-therapy work of teachers.

Key words: general movement, fine motor skills, grafomorics, initial 
school, rural schoolchildren, errors of letter, forming of skills of writing 
speech.
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