
У Ч Е Н Ы Е З А П И С К И
Серия Психология. Педагогика. 2011. Том 4. № 1 (13)

Научный журнал • Основан в 2008 году • Выходит 4 раза в год

ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ ИНСТИТУТ САРАТОВСКОГО ГОСУДАРСТВЕННОГО УНИВЕРСИТЕТА ИМ. Н.Г. ЧЕРНЫШЕВСКОГО

П С И ХО Л О Г И Я
Т Е О Р Е Т ИЧ Е С К И Е И СС Л Е ДО В А Н И Я

АЛИШЕВ Б.С.  
К ВОПРОСУ О ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ СУЩНОСТИ ЦЕННОСТЕЙ 3
ИВАНОВА Н.Л., КУЛАЕВА Е.В. 
САМООПРЕДЕЛЕНИЕ ЖЕНЩИН С РАЗЛИЧНЫМИ ТИПАМИ ГЕНДЕРНОЙ ИДЕНТИЧНОСТИ 14
КРАСИЛЬНИКОВ И.А.  
РОЛЬ СПОНТАННОСТИ КАК ОСОБОЙ ФОРМЫ СОЗНАНИЯ В РАЗРЕШЕНИИ СУБЪЕКТОМ ВНУТРИЛИЧНОСТНЫХ КОНФЛИКТОВ 24

ПРИК ЛАДНЫЕ ИСС ЛЕДОВАНИЯ
ВАГАПОВА А.Р. 
МЕЖПОЛОВЫЕ РАЗЛИЧИЯ В СООТНОШЕНИИ СМЫСЛОВЫХ ХАРАКТЕРИСТИК ЦЕННОСТЕЙ «СЕМЬЯ» 
И «СОЦИАЛЬНАЯ УСПЕШНОСТЬ» В ЮНОШЕСКОМ ВОЗРАСТЕ 29
ЕСИПОВА М.Е. 
ОСОБЕННОСТИ ВЗАИМОСВЯЗИ ИМПЛИЦИТНОЙ ТЕОРИИ МЕЖЛИЧНОСТНОГО КОНФЛИКТА 
И КОНФЛИКТНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ 32
ПАВЛОВА Ю.А., ТОЛМАЧЕВА М.С. 
ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ СОПРОВОЖДЕНИЕ СТУДЕНТОВ В РАМКАХ РЕАЛИЗАЦИИ СИСТЕМЫ НЕПРЕРЫВНОГО 
ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ ССУЗ–ВУЗ 37
МОРОЗОВА Г.В. 
ЭМПИРИЧЕСКОЕ ИССЛЕДОВАНИЕ ИДЕНТИЧНОСТИ В РАЗНЫХ ПРОФЕССИОНАЛЬНЫХ ГРУППАХ 40
АФОНЬКИНА Ю.А. 
К ПРОБЛЕМЕ МОНИТОРИНГА КАЧЕСТВА ОСВОЕНИЯ ОСНОВНОЙ ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ПРОГРАММЫ 
ДОШКОЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 48
ЩЕРБИНА О.В., ХАЛИНА В.Е. 
К ПРОБЛЕМЕ ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ ПЕДАГОГОВ-ПСИХОЛОГОВ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ УЧРЕЖДЕНИЙ 
ПО СОПРОВОЖДЕНИЮ ДЕТЕЙ-СИРОТ И ДЕТЕЙ, ОСТАВШИХСЯ БЕЗ ПОПЕЧЕНИЯ РОДИТЕЛЕЙ 53

П Е Д А Г О Г И К А
МАЛЯРЧУК Н.Н. 
РАЗВИТИЕ КУЛЬТУРЫ ЗДОРОВЬЯ ПЕДАГОГОВ КАК БАЗОВОЕ УСЛОВИЕ СОХРАНЕНИЯ ЗДОРОВЬЯ ВОСПИТАННИКОВ 59
ШМАЧИЛИНА-ЦИБЕНКО С.В. 
ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКАЯ РЕФЛЕКСИЯ КАК КРИТЕРИЙ ФОРМИРОВАНИЯ ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЙ КУЛЬТУРЫ 
БУДУЩЕГО СОЦИАЛЬНОГО ПЕДАГОГА 65
ПОЛЯКОВ С.Д. 
СКАУТИЗМ КАК ИННОВАЦИОННОЕ ЯВЛЕНИЕ 69
СИБИРЕВ В.В. 
ИНФОРМАЦИОННЫЕ ПОТОКИ ИННОВАЦИОННОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ЛИЧНОСТИ 73
ПАЗЕКОВА Г.Е. 
ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ТЕХНОЛОГИИ ЗДОРОВЬЯ: ИДЕАЦИОННЫЙ СПОСОБ ГАРМОНИЗАЦИИ ЛИЧНОСТИ 79
АВЕРЬЯНОВ П.Г.
ФОРМИРОВАНИЕ ЦЕННОСТНЫХ ОРИЕНТАЦИЙ В ТЕАТРАЛИЗОВАННОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ПОДРОСТКОВ 82

Х Р О Н И К А Н АУ Ч Н О Й Ж И З Н И

КОНОВАЛОВА М.Д., МОЛОДИЧЕНКО Т.А. 
СПЕЦИАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ: ВЧЕРА, СЕГОДНЯ, ЗАВТРА 87

СОДЕРЖАНИЕ РЕДАКЦИОННАЯ КОЛЛЕГИЯ

ГЛАВНЫЙ РЕДАКТОР 
ПРОХОРОВ  ДМИТРИЙ ВАЛЕНТИНОВИЧ

ЗАМЕСТИТЕЛЬ ГЛАВНОГО РЕДАКТОРА

ДЕМЧЕНКО  АДОЛЬФ АНДРЕЕВИЧ

ОТВЕТСТВЕННЫЙ СЕКРЕТАРЬ

СЛОМОВА НАТАЛЬЯ АЛЕКСЕЕВНА

ЧЛЕНЫ РЕДАКЦИОННОЙ КОЛЛЕГИИ

БЕЛОВА ТАМАРА ДМИТРИЕВНА

ДМИТРИЕВА ОЛЬГА ИВАНОВНА

КОНОВАЛОВА МАРИНА ДМИТРИЕВНА

МИЛЕХИН АЛЕКСАНДР ВИКТОРОВИЧ

МОРОЗОВА-ДОРОФЕЕВА ТАТЬЯНА

АЛЕКСАНДРОВНА

НАЗАРОВА РАИСА ЗИФИРОВНА

НИКИТИН СТАНИСЛАВ ВАСИЛЬЕВИЧ

РАХИМБАЕВА ИНГА ЭРЛЕНОВНА

СЕДОВ КОНСТАНТИН ФЕДОРОВИЧ

ТАРАСОВА ИРИНА АНАТОЛЬЕВНА

ТЕТЮЕВ ЛЕОНИД ИВАНОВИЧ

ШАМИОНОВ РАИЛЬ МУНИРОВИЧ

РЕДАКЦИОННАЯ КОЛЛЕГИЯ СЕРИИ

ГЛАВНЫЙ РЕДАКТОР

ШАМИОНОВ РАИЛЬ МУНИРОВИЧ

ЗАМЕСТИТЕЛЬ ГЛАВНОГО РЕДАКТОРА

АЛЕКСАНДРОВА ЕКАТЕРИНА АЛЕКСАНДРОВНА

ОТВЕТСТВЕННЫЙ СЕКРЕТАРЬ

БОЧАРОВА ЕЛЕНА ЕВГЕНЬЕВНА

ЧЛЕНЫ РЕДАКЦИОННОЙ КОЛЛЕГИИ

АКОПОВ ГАРНИК ВЛАДИМИРОВИЧ

ГРИГОРЬЕВА МАРИНА ВЛАДИМИРОВНА

ДЕМАКОВА ИРИНА ДМИТРИЕВНА

ЗНАКОВ ВИКТОР ВЛАДИМИРОВИЧ

КАЛЮЖНЫЙ АНАТОЛИЙ АФАНАСЬЕВИЧ

КАШАПОВ МЕРГАЛЯС МЕРГАЛИМОВИЧ

ПАНОВ ВИКТОР ИВАНОВИЧ

ПАРИНОВА ГАЛИНА КОНСТАНТИНОВНА

ПОЛЯКОВ СЕРГЕЙ ДАНИЛОВИЧ

РАХИМБАЕВА ИНГА ЭРЛЕНОВНА

СТРАХОВ ВЛАДИМИР ИВАНОВИЧ

ТОЛОЧЕК ВЛАДИМИР АЛЕКСЕЕВИЧ

ЧЕРНИКОВА ТАМАРА ВАСИЛЬЕВНА

© ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ ИНСТИТУТ САРАТОВСКОГО 

ГОСУДАРСТВЕННОГО УНИВЕРСИТЕТА, 2011

СВЕДЕНИЯ ОБ АВТОРАХ

ПРАВИЛА ДЛЯ АВТОРОВ 
89
91

Издание зарегистрировано в Федеральной службе по надзору в сфере связи, информационных 
технологий и массовых коммуникаций (Роскомнадзор). Свидетельство о регистрации СМИ

ПИ № ФС77-40497 от 6 июля 2010 года



Academic Articles of Pedagogical Institute. 2011. Vol. 4. Ser. Psychology. Pedagogics. № 1 (13)

CONTENTS

Редактор

Лысогорский Владимир Александрович

Художник

Кузнецов Олег Святославович

Технический редактор

Агальцова Людмила Владимировна

Верстка

Демченко Светлана Валериевна

Корректор

Трубникова Татьяна Александровна

Адрес  редакции

410028, Саратов, ул. Заулошнова А.Н., 3
Педагогический институт
Редакция журнала «Ученые записки»
Тел.: (8452) 22-37-65
E-mail: psyedu@mail.ru

Подписано в печать 21.03.11.
Формат 60x84 1/8.
Усл. печ. л. 10,7 (11,5).
Уч.-изд. л. 9,6.
Тираж 500 экз. Заказ 27.

Отпечатано в типографии Издательства 
Саратовского университета

ПРАВИЛА ОФОРМЛЕНИЯ РУКОПИСЕЙ

Журнал принимает к публикации те-
оретические, методические, дискусси-
онные, критические статьи, результаты 
прикладных исследований.

К статье прилагаются сопроводи-
тельное письмо, внешняя рецензия и 
сведения об авторах: фамилии, имена 
и отчества (полностью), рабочий адрес, 
контактные телефоны, e-mail.

1. Рукописи объемом не более 1 печ. 
листа, не более 8 рисунков принимают-
ся в бумажном и электронном вариантах 
в 1 экз.: 

а) бумажный вариант должен быть 
напечатан через один интервал шриф-
том 14 пунктов без переносов. Рисунки 
выполняются на отдельных листах. Под 
рисунком указывается его номер, а вни-
зу страницы – фамилия автора и назва-
ние статьи. Подрисуночные подписи пе-
чатаются на отдельном листе и должны 
быть самодостаточными;

б) электронный вариант текста и 
таблиц должен быть представлен в фор-
мате MS Word 6.0 и выше для Windows 
(.doc), шрифт – Times New Roman. Текст 
файла должен быть идентичен распе-
чатке. Рисунки (графики, диаграммы) 
следует подавать выполненными в спе-
циализированном редакторе MS Word 
или же в форматах редакторов вектор-
ной графики Corel DRAW (.cdr), Adobe 
Illustrator (.ai) (преобразование в кривые 
обязательно). Они должны быть черно-
белыми. Растровые изображения пред-
ставляются в формате TIFF с разреше-
нием не менее 600 dpi без сжатия.

2. Последовательность предостав-
ления материала в тексте: индекс УДК; 
название статьи, инициалы и фамилии 
авторов, аннотация и ключевые слова 
(на русском и английском языках); текст 
статьи; библиографический список; 
таблицы; рисунки; подписи к рисункам.

В библиографическом списке ну-
мерация источников должна соответс-
твовать очередности ссылок на них в 
тексте.

INFORMATION ABOUT THE AUTHORS

RULES FOR AUTHORS

90
91

P S Y C H O LO G Y
T H E O R E T I C A L R E S E A R C H E S

ALISHEV B.S. 

TO A QUESTION ON PSYCHOLOGICAL ESSENCE OF VALUES 3

IVANOVA N.L., KULAEVA E.V.  

SELF-DETERMINATION OF WOMEN WITH VARIOUS TYPES OF GENDER IDENTITY 14

KRASILNIKOV I.A. 

ROLE OF SPONTANEITY AS SPECIAL FORM OF CONSCIOUSNESS 

IN THE SANCTION THE SUBJECT OF INTRAPERSONAL CONFLICTS 25

A P P L I E D R E S E A R C H E S

VAGAPOVA A.R.

INTERSEXUAL DIFFERENCES IN THE RATIO OF SEMANTIC CHARACTERISTICS 

OF “FAMILY” AND “SOCIAL SUCCESS” VALUES AT YOUTHFUL AGE 29

ESIPOVA M.E. 

PECULIARITY OF INTERRELATION IMPLICIT THEORIES 

OF THE INTERPERSONAL CONFLICT AND DISPUTED COMPETENCE 32

YU.A.PAVLOVA, M.S.TOLMACHEVA

PSYCHOLOGICAL AND PEDAGOGICAL SUPPORT OF STUDENTS WITHIN THE LIMITS 

OF REALIZATION CONTINUOUS EDUCATION SYSTEM “СOLLEGE-HIGH SCHOOL” 38

MOROZOVA G.V. 

EMPIRICAL RESEARCH OF IDENTITY IN THE DIFFERENT SPECIALISTS GROUPS 40

AFONKINA YU.A. 

TO THE PROBLEM OF MONITORING THE QUALITY OF THE DEVELOPMENT 

OF BASIC EDUCATIONAL PROGRAM OF PRESCHOOL EDUCATION 48

TCHERBINA O.V., HALINA V.E. 

TO THE PROBLEM OF INTERACTION OF EDUCATIONAL PSYCHOLOGISTS EDUCATIONAL INSTITUTIONS 

TO SUPPORT ORPHANS AND CHILDREN LEFT WITHOUT PARENTAL CARE 53

P E D AG O G I C S

MALYARCHUK N.N.

DEVELOPMENT OF CULTURE OF HEALTH OF TEACHERS AS A BASE CONDITION OF PRESERVATION OF HEALTH OF PUPILS 59

SHMACHILINA-TSYBENKO S.V. 

RESEARCH REFLECTION AS A CRITERION TO FORM THE FUTURE EDUCATION SOCIAL WORKERS’ RESEARCH CULTURE 65

POLYAKOV S.D. 

SKAUTIZM AS THE INNOVATIVE PHENOMENON 69

SIBIRYOV V.V. 

INFORMATION FLOWS OF INNOVATIONAL ACTIVITY OF THE PERSON 74

PAZEKOVA G.E. 

PSYCHOLOGICAL HEALTH TECHNOLOGIES: IDEATSIONNY HARMONIZATION METHOD PERSON 79

AVERYANOV P.G. 

FORMING OF VALUE ORIENTATIONS IN THEATRIZED ACTIVITY OF TEENAGERS 83

APPENDICES

KONOVALOVA M.D., MOLODICHENKO T.A. 

SPECIAL EDUCATION: YESTERDAY, TODAY, TOMORROW 87



3Б.С. Алишев.

ПСИХОЛОГИЯ

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

УДК 159.9

Б.С. АЛИШЕВ
Казанский государственный университет 

E-mail: Bulat.Alishev@gmail.com

К вопросу о психологической сущности ценностей

В статье обосновывается понимание ценностей, позволяющее объединить социологическую, культурологичес-
кую и психологическую трактовку их сущности. Показано, что они возникают как необходимый параметр взаимо-
действия в системе «субъект — объект». Эта необходимость обусловлена тем, что неизбежная неопределенность, 
присутствующая во взаимодействии, вызывает необходимость ее преодоления, что, в свою очередь, порождает не-
обходимость определения значений.

Ключевые слова: субъект, объект, взаимодействие, неопределенность, преодоление неопределенности, опре-
деление значений, функциональные модальности определения значений, ценности.

B.S. ALISHEV

To a Question on Psychological Essence of Values

In article the understanding of the values is proved, allowing to unit sociological, culturology and psychological treatment 
of their essence. It is shown, that they arise as necessary parameter of interaction in system “the subject — object”. This ne-
cessity is caused by that the inevitable uncertainty present in interaction, causes of her overcoming that, in turn, generates 
necessity of definition of values.

Key words: subject, object, interaction, uncertainty, overcoming of uncertainty, definition of values, functional modalities 
of definition of values, values.

Проблема ценности имеет давнюю исто-
рию разработки в разных науках. Тем не 

менее, ясности в ней нет: существуют взаи-
моисключающие концепции, а ценностями 
называют все, что угодно — от материальных 
объектов до психических явлений и когнитив-
ных конструкций сознания. Все это дало ос-
нование А. Маслоу много лет назад заявить: 
«… мы можем представить себе понятие 
“ценности” как большой сундук, где хранятся 
самые разнообразные, зачастую непонятные 
вещи, а само слово “ценность” оказывается 
тогда “просто биркой на сундуке”»1. В совре-
менной науке ситуация ничуть не лучше: со-
тни эмпирических исследований посвящены 

определению структуры разного рода цен-
ностных предпочтений в тех или иных груп-
пах людей, но очень мало делается для того, 
чтобы разобраться в сущности самого фено-
мена ценности.

В конкретных науках получили наиболь-
шее распространение два подхода к пони-
манию их сущности: позитивистский (извес-
тный отечественный специалист в данной 
области Л.А. Микешина называет его дис-
позиционным)2, в рамках которого ценности 
понимаются как объекты, имеющие значе-
ние, или как значение объектов для субъек-
та, и трансцендентальный, опирающийся на 
идею об абсолютном, априорном характере 
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ценностей, их принадлежности к особому, не 
предметному миру. Даже такая краткая ха-
рактеристика указывает на то, что во многих 
отношениях эти подходы являются взаимо-
исключающими.

Основы первого из них были заложены 
еще Т. Гоббсом и Дж. Локком, а позже он при-
жился в социологии (М. Вебер, Дж. Дьюи, 
Т. Парсонс и др.). Ставшее классическим в 
его рамках определение ценности как «лю-
бого предмета, обладающего эмпирическим 
содержанием, доступным членам социаль-
ной группы, а также значением, вследствие 
которого он является или может быть объ-
ектом действия», было дано У. Томасом и 
Ф. Знанецким еще в 1918 г.3. В экономичес-
ких науках такое понимание получило даль-
нейшее развитие и ортодоксальное вопло-
щение. В частности, еще в первой четверти 
XX в. Ф.Х. Найт использовал понятие «шка-
ла ценности» и отождествил ее с системой 
«количественных соотношений эквивалент-
ности для товаров»4, а его более известный 
современник Дж.М. Кейнс писал, что сумму 
ценностей можно выразить в деньгах5. Как 
можно видеть, здесь ценность фактически 
полностью отождествляется со стоимостью, 
и, следовательно, она сравнительно легко 
поддается измерению.

Сторонниками второго подхода, восхо-
дящего к идеям И. Канта, были и являют-
ся многие крупные специалисты в области 
культурологии и этики, например, Н.А. Бер-
дяев, В. Виндельбанд, Б. Кроче, Г. Риккерт, 
А.Н. Уайтхед и др. Показательным в данном 
случае является высказывание Г. Риккер-
та: «Сами ценности <…> не относятся ни к 
области объектов, ни к области субъектов. 
Они образуют совершенно самостоятельное 
царство, лежащее по ту сторону субъекта и 
объекта»6. Практически то же самое можно 
видеть у Н. Гартмана, утверждавшего, что 
ценность независима и от своего материаль-
ного носителя, и от более или менее адекват-
но сознающего ее субъекта7. В таком понима-
нии ценности превращаются в некие «вещи в 
себе», недоступные обычному познанию.

Обе трактовки, безусловно, имеют право 
на существование. Каждая из них выдвигает 
на передний план разные аспекты проблемы 
и демонстрирует ее сложность и неоднознач-
ность. Но наличие сильно отличающихся друг 
от друга ответов на вопрос о сущности цен-
ности порождает сомнение: идет ли речь об 
одном и том же феномене? Возникает впечат-

ление, что в термин «ценность» вкладываются 
разные смыслы. Они настолько отличаются 
друг от друга, что правильнее было бы гово-
рить о существовании разных явлений, обоз-
начаемых одним словом. Сравним два корот-
ких высказывания: «свобода — ценность» и 
«ценность свободы». Используется ли слово 
«ценность» в них в одном и том же смысле или 
хотя бы в близких? Безусловно, некая смыс-
ловая общность имеется, однако, велики и 
различия. Первое высказывание включает 
свободу в число ценностей, в перечень того, 
что может иметь значение. Второе поднима-
ет вопрос о мере объективного и субъектив-
ного значения свободы. В первом случае под 
ценностью подразумевается некий феномен 
бытия человека, во втором — подлежащая 
количественному измерению характеристика 
этого феномена. В первом смысле правомер-
но использование словосочетаний «общече-
ловеческие ценности», «гуманитарные цен-
ности» и т. д., а во втором смысле ценность 
часто сводится к полезности.

С нашей точки зрения, такие различия в 
трактовке вытекают из сложившихся в языке 
смыслов данного слова. Разные языки дают 
богатую пищу для размышлений в этом на-
правлении. В словаре С.И. Ожегова указы-
вается три основных смысла понятия: «стои-
мость», «значение», собственно «ценность»8. 
Немецкое «Wert» может быть переведено на 
русский язык как «ценность», «значение», 
«стоимость» и «цена», а в качестве прилага-
тельного («wert») оно означает «дорогой», 
«имеющий значение» и т.п.9. В английском 
языке слово «value» имеет еще один смысл 
— «оценка»10, а французское «valuer» означа-
ет примерно то же самое. К сожалению, нам 
трудно судить, так ли обстоят дела в других 
языках или нет11.

Попробуем выяснить, опираясь на рус-
ский язык, какой из указанных смыслов яв-
ляется первичным. Нельзя не обратить вни-
мания на то, что в этом языке много слов, 
образованных при помощи суффикса «-ость/
-есть». Почти все они обозначают качества и 
свойства объектов, явлений, процессов, си-
туаций, самого человека (далее мы будем на-
зывать все это «объектами», чтобы не делать 
постоянных перечислений): безлюдность, 
зернистость, плотность, сухость, длитель-
ность, скорость, опасность, стройность, воз-
можность, трудность, гордость, жадность, 
впечатлительность и т. д. Кроме того, есть 
ряд слов такого же звучания, которые не яв-
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ляются обозначениями свойств (гость, кость, 
жесть, известь, лесть, почесть и др.), но 
очевидно, что они «построены» иначе: в них 
нет суффикса «-ость/-есть», а есть корень, 
включающий эти буквы. Есть также исклю-
чения, например: «живность», «жимолость», 
«местность», «оконечность» — явно не свойс-
тва, а ряд слов такого типа (благодарность, 
вечность, жидкость, конечность, крепость, 
полость, шалость, юность и т. д.) могут ис-
пользоваться и как обозначения свойств, и 
как обозначения их носителей. К числу таких 
слов относится и «ценность»12.

Есть все основания считать, что при воз-
никновении данной языковой формы пер-
воначальным смыслом всех подобных слов 
была фиксация свойства, и только позднее 
они приобрели дополнительные смыслы или 
изменили его. Слово «ценность», таким обра-
зом, исходно является обозначением свойс-
тва. Но что такое свойство? Это — нечто, 
не имеющее собственного существования. 
Свойство — это атрибут, приписываемый 
субъектом объекту благодаря наличию у пос-
леднего неких качеств, делающих возмож-
ным удовлетворение какой-либо потребнос-
ти первого. Субъект фиксирует те или иные 
особенности различных объектов в своем 
взаимодействии с ними, с другими субъек-
тами или в их взаимодействии между собой, 
следовательно, свойства являются выраже-
нием различных связей между объектами 
или между ними и субъектом. Сколько может 
возникнуть различных связей, столько же об-
наруживается и свойств.

Нельзя, однако, не заметить, что «цен-
ность» является очень неконкретным свойс-
твом. В отличие от других аналогичных слов 
оно ничего не говорит о том, каково конкрет-
ное содержание связи, ничего не сообщает 
об особенностях того или иного объекта. По 
сути, это — вторичное свойство, или «свойс-
тво свойств». Если другие свойства распо-
ложены «между» субъектом и объектом, то 
данное более «приближено» к субъекту и 
«отдалено» от объектов. Нет сомнения в том, 
что оно фиксирует значение того или иного 
свойства для субъекта. Так можно прийти к 
выводу о том, что исходным смыслом слова 
«ценность» является «значение». Заметим, 
однако, что слово «значение» тоже имеет не-
сколько смыслов, и в фразах: «данное слово 
используется в таком-то значении» и «это со-
бытие имеет большое значение для меня» — 
оно, безусловно, оказывается разным. На это 

различие мы сразу же обращаем внимание, 
потому что в дальнейшем оно окажется важ-
ным для того понимания сущности ценности, 
которое мы собираемся развивать.

Далее необходимо обратить внимание на 
то, что различные свойства распределены 
неравномерно между объектами и субъекта-
ми. Это приводит к многочисленным «пере-
сечениям» значений (ценностей) и вызыва-
ет необходимость обмена ими. Это в конце 
концов и привело когда-то к возникновению 
товарного обмена. Но при всяком обмене 
становится актуальной проблема соотноше-
ния значений. Ее можно решить только путем 
их нормирования, т. е. путем создания «шка-
лы ценности» и нахождения универсального 
критерия, позволяющего сравнивать разные 
значения. Так слово «ценность» приобретает 
новый смысл — «стоимость». Очевидно, что 
стоимость — количественный параметр, вы-
ражающий меру значения.

Безусловно, это — более узкий смысл, так 
как не для всего, что имеет значение, может 
быть выяснена стоимость. Причин-ограничи-
телей, как минимум, две: первая заключается 
в том, что шкала стоимости, тем более в той 
ее форме, которая представлена феноменом 
денег, не может быть использована везде и 
всюду13. Если ее используют при купле-про-
даже произведений искусства, то при этом 
измеряется не их красота, а иные свойства. 
Если она применяется в сфере сексуальных 
отношений, то ею измеряют не любовь. Вто-
рая причина состоит в том, что даже в эконо-
мике наряду с понятием стоимости есть по-
нятие потребительской стоимости. Суть его в 
том, что разные люди готовы заплатить раз-
ную цену за один и тот же объект (товар): кто-
то испытывает в нем большую нужду, а кто-то 
меньшую. Бешеные суммы, выплачиваемые 
за произведения живописи, предметы анти-
квариата и т. д. на аукционах «Сотби», — яр-
кий пример. Но и в жизни человека, далекого 
от подобного рода аукционов, бывают ситуа-
ции, когда он готов отдать все или почти все, 
что у него есть, ради чего-то, имеющего куда 
меньшую стоимость для других или для него 
же самого, но при других обстоятельствах 
(«полцарства за коня»).

Таким образом, остается большой по объ-
ему класс значений, которые не могут быть 
трансформированы в стоимости. Так слово 
«ценность» получает третий смысл и стано-
вится обозначением особых значений, не 
поддающихся точному измерению в единицах 

К вопросу о психологической сущности ценностей
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стоимости. Они носят обобщенный характер, 
настолько обобщенный, что становятся боль-
ше, чем просто значениями. Слово «ценность» 
перестает быть только обозначением свойс-
тва. Так же, как когда-то другие аналогичные 
слова (допустим «жидкость»), оно становится, 
по существу, фиксацией особых объектов, а 
не их значений: именно в таком смысле оно 
используется в популярных словосочетаниях 
«общечеловеческие ценности», «гуманитар-
ные ценности», «ценности культуры», «жиз-
ненные ценности личности» и т. д.

Действительно ли все происходило в ис-
тории слова «ценность» так, как здесь опи-
сано, или нет, нам неизвестно. Не интересо-
вались мы также тем, когда оно появилось в 
русском языке и когда в нем возникла форма 
с суффиксом «-ость/-есть». Возможно, это — 
относительно поздняя форма. Но в данном 
случае представляет больший интерес не ис-
тория слова и грамматической формы, а ло-
гика развития и трансформации их смыслов, 
которая, видимо, была именно такой.

Какую же проблему должна решать тео-
рия ценности? Должна ли она рассматривать 
данное понятие в трех его смыслах, в неко-
торых из них или только в одном? Очевидно, 
что разные ученые обращают преимущест-
венное внимание на какой-то один из смыс-
лов рассматриваемого понятия и оставляют 
без внимания другие. В частности, для явных 
и неявных сторонников позитивистского под-
хода к проблеме характерна опора на первый 
из словарных смыслов понятия «ценность», 
а в наиболее ортодоксальных случаях — на 
второй. Для сторонников трансцендентализ-
ма и различных нарративных методологий 
типична ориентация на его третий словар-
ный смысл. Таким образом, наличие разных 
смыслов понятия в самом языке становится 
причиной существования противоречащих 
друг другу подходов к построению теории 
ценности в философии и в конкретных на-
уках. Отсюда возникает вопрос: можно ли 
предложить какую-то концепцию, которая 
была бы в состоянии если не объединить 
существующие подходы, то хотя бы обозна-
чить точки соприкосновения между ними? 
В этой статье мы рассмотрим три взаимо-
связанные проблемы, анализ которых важен 
для построения такой концепции: проблему 
функциональности взаимодействий в систе-
ме «субъект — объект», проблему связи этой 
функциональности с ценностями и пробле-
му «места» ценностей в структуре психики и 

сознания. Поскольку первая из них являет-
ся ключевой, именно ей будет уделено на-
ибольшее внимание. Вся сложность ее ана-
лиза заключается в том, что взаимодействие 
— «всего лишь» процесс, за который труд-
но «ухватиться». Его участниками являются 
имеющие реальное бытие и длительность 
существования субъекты и объекты, а вза-
имодействие между ними неуловимо, оно 
непрерывно «исчезает» во времени. Взаи-
модействие исчезает, а взгляд человека ос-
танавливается либо на объектах, либо на са-
мом себе, своих образах, чувствах и идеях. 
Не случайно В.А. Петровский заметил, что из 
теоретических исследований деятельности 
в психологии исчезает сама деятельность14. 
Так и ценности: они почти инстинктивно «по-
мещаются» человеком либо во внешний мир, 
либо в свой внутренний и приобретают два 
совершенно разных обличия. Отнесенные 
к внешнему миру, они кажутся столь же из-
менчивыми и относительными, отнесенные к 
внутреннему — начинают казаться абсолют-
ными и вечными. Между тем, с нашей точки 
зрения, ценности не локализованы в мире 
объектов (тем более они не образуют отде-
льного, «третьего» мира), но они не сосредо-
точены и в каком-то изолированном от них, 
ментальном мире субъекта. Ценности «нахо-
дятся» именно в связях между субъектом и 
объектом, в их взаимодействии.

В процессе последующего обоснования 
своей позиции мы будем подразумевать под 
субъектом абстрактное живое существо (на 
факт наличия или отсутствия у него сознания 
внимание будет обращаться по мере необ-
ходимости), а под объектом все остальное. 
Бесспорно, что в любой ситуации взаимо-
действия с различными объектами для субъ-
екта всегда обнаруживается та или иная мера 
неопределенности ее текущего смысла и ее 
вероятного исхода. Поскольку длительное 
сохранение неопределенности исключает 
саму возможность существования субъекта, 
он в каждой ситуации должен стремиться к ее 
преодолению и достижению определеннос-
ти. Поскольку же максимально возможная оп-
ределенность — то же самое, что абсолютная 
истина, а последней, как известно, не сущес-
твует, субъект вынужден удовлетворяться 
достижением приемлемого для себя уровня 
определенности15. Следует оговориться, что 
не всякая определенность устраивает субъ-
екта, так как она может носить и негативный 
для него характер. Поэтому в ряде случаев 
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он может предпочитать сохранение прием-
лемого для себя уровня неопределенности. 
До сих пор актуальны слова М. Шелера: «Ос-
новное заблуждение, из которого возника-
ет “классическая” теория человека, глубоко 
принципиально и связано с образом мира 
в целом: оно состоит в предположении, что 
этот мир, в котором мы живем, изначально и 
постоянно упорядочен»16. Поэтому проблема 
неопределенности и ее преодоления во вза-
имодействии между субъектом и объектом, с 
нашей точки зрения, должна учитываться при 
разработке любых психологических теорий 
макроуровня17.

Преодоление неопределенности обеспе-
чивается, в принципе, самим течением вре-
мени, но только благодаря тому, что во всех 
взаимодействиях субъект, получая разно-
образную информацию, определяет ее зна-
чение. Вместе с тем любой объект и любая 
ситуация взаимодействия многозначны, а 
единственно верного критерия для опреде-
ления значений часто просто не существует, 
поэтому всякое определение значения носит 
более или менее приблизительный характер 
и становится, в сущности, интерпретацией. 
Кроме того, очевидно, что всякое значение 
может быть только конкретным, не сущес-
твует абстрактного вообще-значения. Это 
логически вытекает из того обстоятельства, 
что нет универсальной потребности субъек-
та и нет универсального объекта, способного 
удовлетворить любую актуализировавшуюся 
потребность, следовательно, значения всег-
да обладают тем или иным содержанием. 
Сам же вопрос о содержании значения — это 
вопрос о функциональности объектов и взаи-
модействии с ними. Всякое взаимодействие 
субъекта с объектами является функцио-
нальным, и все окружающее он рассматрива-
ет с точки зрения его функциональности для 
себя. Поэтому под функцией мы имеем в виду 
в данном случае конкретное содержание свя-
зи между субъектом и объектом в процессе 
их взаимодействия. Функциональность не-
льзя свести к полезности в узком смысле, так 
как последняя является всего лишь одной из 
возможных функций.

Указанная конкретность значений являет-
ся, впрочем, относительной, и понятие фун-
кции не только фиксирует содержание взаи-
модействия между субъектом и объектом в 
частном случае. Оно определяет его в общем 
виде, т. е. типизирует различные взаимо-
действия, указывая на наличие принципиаль-

но общего во многих из них, несмотря на все 
внешние различия. Всякая функция являет-
ся именно обобщением. В том, что это так, 
убеждают сами особенности строения пси-
хики. В ее структуре важнейшее положение 
занимают различные механизмы, обеспечи-
вающие обобщение, поскольку только таким 
образом субъект в состоянии вычленять сре-
ди огромного многообразия окружающего 
мира то, что действительно важно для него. 
Как известно, способность к обобщению яв-
ляется одним из основных свойств мышле-
ния. Л.С. Выготский в связи с этим писал: 
«…каждое слово представляет собой скры-
тое обобщение, всякое слово уже обобщает, 
и с психологической точки зрения значение 
слова представляет собой обобщение»18. 
Далее он делает вывод: «В силу этого мы мо-
жем заключить, что значение слова <…> его 
обобщение представляет собой акт мышле-
ния в собственном смысле слова»19. Трудно 
выразиться более ясно. В другой работе он 
отмечает: «…значение, которое приобре-
тает <…> предмет, в сущности, вторичное, 
производное, возникающее из первичного 
значения жеста»20. По сути дела, он говорит 
о жесте как о действии, а действие — не что 
иное, как реализация функциональной связи 
между субъектом и окружающей действи-
тельностью. Получается, что имеет значение 
именно функция, реализуемая в действии, и 
лишь потом оно (значение) переносится на 
предмет, а мышление связывает предмет с 
функцией.

Однако не только мышление, но и другие 
психические процессы, в первую очередь 
эмоции, обеспечивают обобщение. Более 
того, они являются древнейшим механизмом 
обобщения и для определенных типов ситуа-
ций справляются с этой задачей значительно 
лучше и быстрее мышления. Чтобы убедиться 
в этом, достаточно обратить внимание на на-
личие совсем небольшого количество основ-
ных эмоций (радость, страдание, страх, гнев, 
интерес, стыд, отвращение и некоторые др.), 
каждая из которых «приложима» к бесчислен-
ному количеству различных объектов и ситу-
аций. Сотни и тысячи совершенно непохожих 
друг на друга причин могут вызвать радость, 
и столько же найдется причин для страха, 
гнева, удивления. Можно только поражаться 
тому, как психика без всякого вмешательства 
сознания (хотя и совершая порой ошибки) в 
считанные доли секунды «находит» в совер-
шенно разных объектах и ситуациях нечто су-
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щественно общее и сообщает об этом через 
эмоцию. Она позволяет подвести объект, си-
туацию к некоему классу однотипных по со-
держанию значений. Психика сигнализирует 
о функциональности взаимодействия. Такую 
трактовку сущности эмоций предлагал ког-
да-то Ж.-П. Сартр, который писал: «Эмоцию 
можно понять, только если искать в ней зна-
чение. По своей природе это значение фун-
кционального порядка. Следовательно, мы 
приходим к тому, чтобы говорить о финаль-
ности эмоции»21.

Непосредственное участие принимают 
в психологических механизмах обобщения 
также восприятие и память. Вряд ли, напри-
мер, индивидуальная память возникла и ста-
ла развиваться у человека для того, чтобы 
он мог время от времени с умилением или с 
тоской вспоминать свое прошлое: вовсе нет. 
Она появилась как психический механизм, 
обеспечивающий сличение данных текуще-
го восприятия с различными прецедентами 
и образцами, позволяющий «помещать» не-
посредственно наблюдаемый объект, явле-
ние, ситуацию в некий обобщенный класс 
значений. Таким образом, психика в целом 
(включая сознание) может быть представле-
на как инструмент обобщения и преодоления 
неопределенности. Одна из ее важнейших 
задач состоит в том, чтобы создавать упо-
рядоченный образ реальности. Она должна 
в каждой ситуации выявлять самое сущест-
венное для данного момента времени и для 
целостной жизни. В то же время механизмы 
обобщения нельзя отрывать от механиз-
мов различения, поскольку обобщать можно 
только одновременно отделяя одну сущность 
от всех остальных.

Итак, существует большое количество 
объектов, имеющих одну и ту же функцио-
нальность, что и позволяет делать обобще-
ния. Верно, однако, и обратное: каждый объ-
ект может «обладать»22 множеством функций 
(один и тот же камень может пригодиться для 
постройки стены, для того, чтобы подложить 
его под колесо автомобиля или бросить его 
в воду и любоваться расходящимися кругами 
и т. д.). Отсюда следуют два важных вывода: 
во-первых, перед субъектом в целом сущес-
твует матрица функций и объектов, а во-вто-
рых, многие объекты оказываются для него 
взаимозаменяемыми. Субъект не смог бы 
просуществовать без различных объектов и 
секунды, но, в сущности, они ему абсолютно 
не нужны. Ему нужно, чтобы реализовыва-

лись функции, а какие именно объекты будут 
это обеспечивать, не так уж и важно.

В сравнительно редких случаях для субъ-
екта имеет значение именно данный объект. 
Для человека чаще всего такими объектами 
оказываются некоторые люди, иные живые 
существа, определенные системы идей, 
предметы, связанные с дорогими людьми и 
служащие напоминанием о них, неповтори-
мые предметы (существующие в одном эк-
земпляре) и др. Все это — уникалии, не име-
ющие аналогов. Но в последних двух случаях 
возможны замены: памятную вещь так же, как 
любую другую, нетрудно заменить аналогич-
ной, и человек даже не догадается о подмене, 
а неповторимые предметы, например, про-
изведения живописи и различные иные рари-
теты, подделываются так, что подделка деся-
тилетиями принимается за оригинал. Самое 
любопытное, однако, в том, что копия сразу 
перестает привлекать своего обладателя, как 
только он узнает, что она — копия; он теряет 
к ней интерес, хотя в течение долгого време-
ни, пока считал ее оригиналом, она вызывала 
в нем массу всевозможных чувств. Почему: 
ведь объект не изменился, в своей форме и 
структуре он остался точно таким же, каким 
и был? Изменилось лишь знание субъекта о 
некоторых его качествах.

В связи с этим обратим внимание на сле-
дующее: с тех пор как человечество вступило 
в эпоху массового производства, имеет мес-
то многократное тиражирование объектов, 
имеющих совершенно одинаковую струк-
туру и функцию. В миллионах экземплярах 
производятся совершенно одинаковые или 
чрезвычайно мало отличающиеся друг от 
друга ложки, сигареты, туфли, гвозди, элект-
рические лампочки, экземпляры одной и той 
же книги и т. д. Даже художественные про-
изведения, отличаясь друг от друга жанром, 
сюжетом, композицией, стилем и прочими 
структурными параметрами, могут в функ-
циональном отношении вовсе не быть уни-
калиями: например, в разных национальных 
культурах, а нередко и в рамках одной сущес-
твуют произведения искусства, в которых вы-
ражаются одни и те же идеи и которые вызы-
вают одни и те же чувства, но структурно они 
разные. За всю историю человечества напи-
саны, например (если забыть о нюансах сю-
жета, названиях произведений, именах пер-
сонажей, композиции, мере таланта авторов 
и обращать внимание только на суть), не одна 
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«Ромео и Джулльетта», не один «Гобсек» и не 
один «Фауст»23.

Для единичного субъекта и структурных, 
и функциональных уникалий больше: во-пер-
вых, он вступает во взаимодействие лишь 
с той частью природы и культуры, которая 
ему доступна в пространстве и во времени, 
а это ограничивает вероятность контактов с 
тождественными объектами; во-вторых, для 
него признаками той или иной функциональ-
ности обладает меньшее количество объ-
ектов, чем для всей общности. Например, в 
русской музыкальной культуре существует 
целый ряд близких по содержанию и мелоди-
ческим интонациям романсов, каждый из ко-
торых (объективно) ничем не хуже других, но 
у конкретного субъекта часто какой-то один 
вызывает массу переживаний, а остальные 
он «не слышит». Только в одном реализуется 
функция, состоящая в пробуждении опреде-
ленных чувств, а для другого субъекта ту же 
функцию может выполнить другой романс. 
Здесь происходит «замыкание» функции на 
объекте.

Наиболее яркие примеры подобного «за-
мыкания» демонстрирует феномен любви: в 
нем функция «находит» конкретный объект 
(другого человека), а прочие объекты, среди 
которых есть ничем не худшие, перестают, 
хотя бы на время, существовать. В некоторых 
случаях замыкание оказывается настолько 
сильным, что возникает явление, называемое 
страстью. Это можно наблюдать не только в 
любви, но и в феномене «боления» в спорте, 
в коллекционировании и т. д. Что на самом 
деле важно для коллекционера: сами объ-
екты, которые он собирает, или обладание 
ими? По всей видимости, чаще суть заключе-
на все-таки в обладании, а оно представляет 
собой такую форму связи между субъектом 
и определенными объектами, при которой 
гарантируется сохранение постоянного вза-
имодействия между ними. Обладать — то же 
самое, что обеспечить себе необходимую 
определенность и уверенность в будущем, 
избавиться от тревоги и страха «самопро-
извольного» исчезновения или отсутствия 
нужных объектов (поэтому холодильник вы-
полняет важнейшую психотерапевтическую 
функцию).

Стремление к обладанию в той или иной 
мере характерно для любого человека (впро-
чем, как и для других живых существ, у кото-
рых оно проявляется в иных формах): можно 
сказать, что оно обусловлено самим отли-

чием субъекта от объектов. В свою очередь, 
на нем, на самой природой обусловленном 
стремлении зиждется вся экономическая 
жизнь современного человечества (феномен 
собственности)24. И все-таки, несмотря на 
все значение, которое может иметь для кон-
кретного субъекта обладание теми или ины-
ми объектами, оно обусловлено отнюдь не 
потребностью в них самих, а потребностью 
в том, чтобы постоянно существовала и вос-
производилась та или иная функциональная 
связь.

Эти очень кратко изложенные соображе-
ния позволяют утверждать, что для субъекта 
на самом деле важны не объекты, а реализа-
ция функций. Лишь субъективно он привязы-
вает функцию к тем или иным объектам и тем 
самым начинает привязываться к ним сам. 
Итак, значения определяются субъектом в 
зависимости от функциональности различ-
ных объектов, а она может быть разной. Сле-
довательно, мы можем сказать, что значение 
— это интерпретация субъектом содержа-
ния и меры связи между собой и объектом 
(комплексом объектов) в конкретном месте 
и времени. Отличающиеся друг от друга по 
содержанию типы функциональности можно 
назвать функциональными модальностями 
определения значений. Таких модальностей 
много, но среди них имеются сравнительно 
частные и фундаментальные, финальные. В 
той мере, в которой конечные функции вза-
имодействия связаны с биологическими 
потребностями, субъект «обладает» врож-
денным знанием о них. В той мере, в которой 
увязки с биологическими потребностями нет, 
такое знание формируется в процессе со-
циокультурного становления личности (так 
формируются представления о справедли-
вости, добре, успехе и др.).

Обратимся теперь к вопросу о мере зна-
чения: во-первых, субъект не просто опре-
деляет значения в рамках функциональных 
модальностей. Он определяет для себя их 
приоритетность. Он вынужден это делать, так 
как конкретные ситуации взаимодействия 
чаще всего разноплановы: определять зна-
чения в них можно и нужно сразу в нескольких 
модальностях. Определение приоритетности 
той или иной из них есть решение задачи: 
что важнее в данной ситуации. Во-вторых, в 
применении к объектам, обладающим одной 
и той же функциональностью, задача прини-
мает иной вид. В этом случае множество объ-
ектов оцениваются в некоем континууме на 
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предмет величины или меры их конкретной 
функциональности: например, человек, вы-
бирающий в магазине табуретку, находит эк-
земпляр, который кажется ему более (мера) 
прочным (функция); человек в столовой бе-
рет из множества блюд некоторые, потому 
что они более (мера) нравятся ему по вкусу, 
или потому что они дешевле (функции). В ре-
альных ситуациях решаются одновременно 
обе указанные задачи, т. е. человек одновре-
менно определяет, каковы по содержанию 
возможные значения, и каковы их меры.

Определение меры значения (или меры 
функциональности) объекта, действия, ситу-
ации требует наличия у субъекта измеритель-
ных шкал: иначе задача в принципе не реша-
ема. Таких шкал у него должно быть столько 
же, сколько существует функциональных мо-
дальностей определения значений. Если же 
учесть, что значения объектов определяют-
ся чаще всего сразу по нескольким модаль-
ностям, и то, что объекты объединяются в 
сложные ситуации, образуя нечто целостное, 
то проблема измерения величины значения 
оказывается весьма непростой.

Трудно сказать, чем занимается человек 
столь же часто, как количественным срав-
нением и оценкой. Естественно, он делает 
это приблизительно: в нем нет встроенных 
линеек, часов и тем более инструментов для 
измерения того, насколько ему нравится или 
не нравится что-то, насколько он верит или 
не верит чему-то, насколько он считает не-
что полезным или вредным. О существовании 
субъективных измерительных шкал говорится 
немало, в частности, именно эта идея была 
одной из основных у Дж. Келли при разработке 
им теории «личностных конструктов». Однако 
изучаются они в основном при исследовании 
сенсорных и перцептивных процессов: осо-
бенностей восприятия времени, пространс-
тва, форм и размеров объектов, а это лишь 
одна из областей взаимодействий человека с 
действительностью. Кроме того, есть сущест-
венная разница между измерением физичес-
ких параметров внешней среды: например, 
размера объектов (на взгляд) или их темпера-
туры (на ощупь), и измерением значения этих 
объектов, своего отношения к ним. И в том и 
в другом случае измерение субъективно, но 
во втором его можно считать субъективным 
«в квадрате», так как измеряется что-то нахо-
дящееся не вне субъекта, а фактически в нем 
самом. Если в первом случае субъект, как пра-
вило, стремится к максимальной точности и 

объективности, то во втором он даже не заду-
мывается над этим.

По всей видимости, существуют прин-
ципиально единые для всех людей и в этом 
смысле объективные механизмы шкалирова-
ния. В статистике выделяются шкалы наиме-
нований, порядковые, интервальные и шкалы 
отношений: все они не математические абс-
тракции, а формализация реальных проце-
дур и операций сопоставления и сравнения, 
непрерывно выполняемых, скорее всего, 
даже не мышлением, а психикой в целом. Ог-
ромное количество измерений и сравнений 
производится человеком интуитивно и даже 
непроизвольно. Невозможно возложить всю 
ответственность за это только на мышление, 
даже если речь идет всего лишь о ранжиро-
вании. Ранжирование — более сложная про-
цедура, чем вычисление коэффициента ран-
говой корреляции, так как при вычислении не 
нужно совершать выбор.

Очевидно, что существует множество 
функциональных модальностей определения 
значений, в которых человек может исполь-
зовать только порядковые шкалы. Нельзя, на-
пример, с точностью определить, во сколько 
раз (или хотя бы на какое число единиц изме-
рения) один объект красивее, вкуснее, доб-
рее другого; вместе с тем имеются функци-
ональные модальности, допускающие более 
точные измерения в шкалах отношений. Име-
ются в виду не физические измерения рас-
стояний, времени, температуры, а совсем 
другие: например, покупая в магазине цве-
ты, человек может разглядывать букеты, оп-
ределяя, какой из них ему нравится больше, 
какой еще больше и т. д. Так он создаст себе 
порядковую шкалу, на «вершине» которой бу-
дет находиться самый привлекательный объ-
ект. С другой стороны, он может прибегнуть к 
помощи шкалы отношений, если будет обра-
щать внимание только на цену букетов и ни на 
что больше. В реальности цена превращает-
ся в одну из функциональных модальностей 
определения значения, которая учитывается 
при принятии окончательного решения.

Несмотря на указанные различия в воз-
можностях разных шкал, между ними есть 
принципиальное единство. Везде и всегда 
субъекту приходится определять соотно-
шения типа «больше — меньше» («лучше — 
хуже»). И порядковая шкала, и шкала от-
ношений позволяют делать именно это, но 
по-разному. В экономической модальности 
измерения значений оказалось возможным 
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использовать шкалу отношений, и она полу-
чила детализированную «математическую» 
разработку. Деньги стали универсальным из-
мерительным инструментом (своеобразной 
линейкой), позволяющим сопоставлять спе-
цифический аспект значения многих и мно-
гих объектов. С течением времени он стал 
переноситься на другие функциональные 
модальности определения значений. К это-
му можно относиться по-разному: можно по 
примеру А. Прудона утверждать, что «деньги 
— это зло», а «собственность — воровство», 
но можно и молиться на них. Однако нельзя 
забывать, что само единство основания лю-
бых измерений во всех функциональных мо-
дальностях (в том или ином виде всегда оп-
ределяется указанное соотношение «больше 
— меньше») создает возможность такого пе-
реноса.

Теперь мы можем вернуться к вопросу о 
соотношении значений и ценностей. Следует 
ли из всего сказанного выше, что значение и 
есть ценность, как утверждают сторонники 
позитивизма? Вряд ли. Значение — оно, на-
верное, и есть значение, а объект есть объ-
ект. Нет никакой необходимости называть 
их другим словом. Ценности нельзя свести к 
значениям, но здравый смысл подсказывает, 
что их невозможно оторвать от процесса их 
определения. Если так, то у нас остается воз-
можность «увязать» ценности либо с содер-
жанием значений, либо с их мерой. Нетрудно 
увидеть, что именно так и поступают сторон-
ники двух основных подходов к проблеме: 
трансцендентального и позитивистского.

Действительно, если понимать ценности 
как содержания значений (или как функцио-
нальные модальности определения значений, 
что в нашей терминологии — одно и то же), 
причем ограничиваться содержаниями высо-
кого уровня обобщенности (добро, справед-
ливость, красота, власть и т. д.), они начина-
ют казаться озаренными «небесным светом», 
вечными абсолютами. Однако если ценности 
и абсолютны, то только в том смысле, что су-
ществуют очень длительное время, несопос-
тавимое со сроком жизни многих сменяющих 
друг друга поколений (отсюда наличие «веч-
ных» проблем и «вечных» тем). На самом же 
деле они — реальность естественного бытия 
человека, его непрекращающегося ни на се-
кунду взаимодействия с окружающей дейс-
твительностью. Поэтому нельзя согласиться 
и с приводившимися ранее утверждениями 
о том, что они не допускают никаких измере-

ний в «ценовых» единицах: любое измерение, 
даже обычное определение приоритетности, 
в каком-то смысле — «цена»: оно позволяет 
сравнивать, сопоставлять, определять боль-
шее и меньшее.

Если понимать ценности как меру значе-
ния, то возникает вполне понятная возмож-
ность «выведения» их в объективную дейс-
твительность, за пределы субъекта. Тогда 
объекты начинают определяться как цен-
ности, а далее вся проблема переводится в 
плоскость количественных сравнений отде-
льных объектов друг с другом. Следующим 
логическим шагом при такой стратегии мыш-
ления должно стать отождествление ценнос-
ти со стоимостью. Это и произошло некогда в 
экономических науках, а поскольку экономи-
ческая сфера жизни действительно — одна 
из важнейших, такое ее понимание превра-
тилось в парадигму для социологии и социо-
логизированной философии, а затем проник-
ло и в другие науки.

Что же такое ценность, если она не мо-
жет быть сведена к значению? Думается, она 
представляет собой единство содержания и 
меры, но только такой меры, которая харак-
теризует упорядоченность различных содер-
жаний. Например, некто может сказать, что 
добро важнее истины и свободы, а семья — 
работы и дружбы, но никогда не сможет отве-
тить — на сколько. Другой будет считать, что 
работа важнее семьи, но тоже окажется не в 
состоянии определить, на какое число изме-
рительных единиц: таких единиц попросту не 
существует.

В рамках одного и того же содержания, 
одной функциональной модальности будет 
правильнее говорить о наличии не ценнос-
тей, а стоимостей. Здесь мы используем эко-
номический термин в применении ко всем 
функциональным модальностям, так как для 
них нет соответствующих понятий. В сущ-
ности, когда человек начинает выяснять для 
себя, какой именно из нескольких объектов, 
субъектов, действий красивее, истиннее, по-
лезнее для здоровья, выше по статусу, при-
ятнее, рациональнее и т. д., он определяет не 
ценности и даже не стоимости как таковые, а 
потребительские стоимости. А вот когда пе-
ред ним встает вопрос, что важнее в данной 
ситуации: истина или добро, личная выгода 
или самопожертвование, дружба или дело — 
тогда речь идет о ценностях.

Функциональные модальности опреде-
ления значений — содержание связи между 
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субъектом и объектом в их взаимодействии. 
Они объективны, так как существуют незави-
симо от знания (или незнания), желания (или 
нежелания) и воли субъекта. Наиболее фун-
даментальные из них обозначаются в языке 
отдельными понятиями: «польза», «истина», 
«красота», «мощь (сила)», «справедливость», 
«добро», «свобода» и др. Они субъективны 
по той причине, что разные функциональные 
модальности определения значений каждым 
субъектом воспринимаются как реальность 
его собственного существования, и их со-
держание специфически интерпретируется 
им. В частности, у людей существуют разные 
представления (так называемые «наивные» 
концепции) о добре, красоте, пользе, т. е. 
сущность каждой ценности понимается ими 
не одинаково. Следовательно, то, что было 
названо нами функцией, содержанием связи 
в системе «субъект — объект», превращает-
ся в ценностную форму, которая сама мо-
жет наполняться разным смыслом. В итоге 
в структуре ценностей двух субъектов (куль-
тур, групп, личностей) одна и та же ценность 
может иметь одинаковую приоритетность, 
но пониматься ими неодинаково (двое будут 
считать, что важнее всего на свете справед-
ливость, но окажутся не в состоянии найти 
общий язык).

Смыслы, вкладываемые в одну и ту же 
ценностную форму (так же, как и ценностные 
приоритеты), вряд ли поддаются рациональ-
ному обоснованию. В качестве примера мож-
но привести категорию свободы: известно, 
что уже в течение долгого времени сущест-
вуют несколько философских ее трактовок 
(марксистская, анархистская, экзистенци-
альная и др.), но истинность ни одной из них 
не может считаться доказанной. Подавляю-
щее большинство людей не предается фи-
лософским размышлениям, но это не меша-
ет им тоже иметь собственные, хотя и очень 
расплывчатые, представления о смысле тех 
или иных ценностных категорий, в том числе 
свободы.

Исходя из сказанного, мы понимаем под 
ценностями представленные в психике и 
сознании субъекта функциональные связи 
между ним и объективным миром, которые 
характеризуются специфическим содержа-
нием, субъективной интерпретацией этого 
содержании и той или иной мерой приори-
тетности. Что касается функции ценностей 
в самой психике, то из сказанного нами ра-
нее вытекает, что они являются конечными 

основаниями при определении значений 
объектов, событий, ситуаций и т. д. Такое по-
нимание сущности ценностей позволяет объ-
единить существующие трактовки. В этом 
случае содержание связи (функциональная 
модальность определения значений) оказы-
вается близким к тому, что под ценностью 
понимают трансценденталисты; мера ее при-
оритетности оказывается близкой к тому, что 
подразумевают сторонники позитивистского 
подхода.

Последний вопрос, на котором мы со-
бирались остановиться в статье, — вопрос о 
месте ценностей в структуре психики и созна-
ния. Для того чтобы на него ответить, нужно 
выяснить, откуда «берутся» функциональные 
модальности определения значений. Очевид-
но, что в животном мире значения определя-
ются на основе потребностей: в частности, 
по мнению К. Лоренца, между потребностью, 
содержанием получаемой информации и ре-
ализуемой последовательностью действий 
есть жесткая связь, которую он обозначает 
понятием «врожденный механизм запуска»25. 
Все потребности актуализируются время от 
времени в определенных условиях, благодаря 
чему возникают их ситуационные иерархии, 
позволяющие решать задачу. Связанные с 
различными инстинктами потребности и есть 
функциональные модальности определения 
значений в живой природе.

Человек определяет значения, тоже опи-
раясь на свои биологически обусловленные 
потребности, но не только на них: «список» 
функциональных модальностей определения 
значений у него становится гораздо шире. 
Поэтому ценности — это то, что в процессе 
эволюции человека «надстраивается» над 
потребностями, включает их в свой состав 
и начинает определять их приоритетность. 
Возникновение феномена ценности являет-
ся результатом не только биологической, но 
и социокультурной эволюции: не случайно 
во многих аксиологических теориях они рас-
сматриваются как ядро, стержень культуры 
(это типично, например, для взглядов М. Ве-
бера, В. Дильтея, Э. Шпрангера, Т. Парсонса 
и практически всех трансценденталистов). 
Но очевидно, что и в культуре ценности не 
могли бы появиться и сформироваться, если 
бы они не были реальностью каждодневного, 
непрерывного взаимодействия людей с ок-
ружающим миром и не были бы одинаковыми 
для многих людей, поэтому их следует рас-
сматривать одновременно и как социокуль-
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турный, и как психологический феномен: как 
реальность и коллективного, и индивидуаль-
ного бытия.

Если же говорить о них лишь в психологи-
чесом аспекте, то ценности имеют «выход» в 
каждую из трех составляющих психики: ког-
нитивную, аффективную и конативную. Вряд 
ли их, вообще, следует рассматривать как 
элемент психики, имеющий четкую локализа-
цию в традиционных моделях ее структуры. 
Они проявляют себя в мышлении, чувствах, 
мотивах, отношениях, поведении, т. е. во всех 
без исключения формах и проявлениях пси-
хической жизни. В конечном счете они обра-
зуют основу целостной модели взаимодейс-
твия с окружающей природной и социальной 
действительностью, которую принимает лич-
ность и которой она придерживается. Таким 
образом, они тесно связаны со всеми форма-
ми психики, обеспечивающими активность и 
избирательность субъекта во взаимодейс-

твии с внешним Миром, но только потому, что 
одинаково проявляются во всех них.

Играя такую важную роль в психике субъ-
екта, ценности вместе с потребностями (а 
также мотивами, смыслами, целями и т. д.), 
по всей видимости, образуют особую сферу 
психического, являющуюся базовой по от-
ношению к другим сферам. Если это не так, 
то надо подумать о следующем: какие дру-
гие психические механизмы могут обеспе-
чить фундаментальные основы определения 
значений, выбора и принятия решений в си-
туации, когда в связи с появлением созна-
ния: 1) генетическая предопределенность 
и заданность перестают играть решающую 
роль; 2) окружающий мир резко расширя-
ет свои границы и «становится» еще более 
неоднозначным и неопределенным; 3) а ра-
циональное мышление не может функцио-
нировать, не имея никаких исходных «точек 
опоры», т. е. априорно и субъективно прини-
маемых приоритетов?
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затем забывают о ней и начинают рассуждать так, как будто никакой метафоры нет.

23 Структурное подобие не исключает разной функциональности: на один и тот же сюжет о докторе Фаусте и Ме-
фистофеле были написаны произведения К. Марло, Г.Э. Лессингом, И. Гете, А. Шамиссо, А.С. Пушкиным, Ч. Мэтью-
рином, И.С. Тургеневым, Т. Манном и др., но этико-философские трактовки знаменитой коллизии не всеми из них 
предложены одинаковые.

24 Еще в середине ХIХ в. данную проблему проанализировал М. Штирнер, обратив внимание и на ее психологи-
ческие аспекты, а спустя почти 100 лет Э.Фромм поднял вопрос о фундаментальном противоречии между «иметь» и 
«быть», хотя и рассмотрел его скорее патетически, чем строго научно.

18 Лоренц К. Оборотная сторона зеркала. М., 1998. С. 290.
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Самоопределение женщин с различными типами 

гендерной идентичности

В статье проводится анализ самоопределения работающих женщин с различными характеристиками гендерной 
идентичности. Показано, что тип гендерной идентичности связан с особенностями осуществления выбора профессии 
и обоснования собственной жизненной концепции, а также с отношением женщин к себе.
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Self-Determination of Women with Various Types of Gender Identity

In article the analysis of self-determination of working women with various characteristics of gender identity is carried spent. 
It is shown, that the type of gender identity is connected to features of realization of a choice of a trade and a substantiation of 
own vital concept, and also with the relation of women to.

Key words: gender identity, self-determination, self-relation, decision-making, a choice of a trade.

В психологии возрастает интерес к ос-
мыслению проблем самоопределения 

личности в социальной и профессиональной 
среде, что связано с изменениями как обще-
ства, так и сложившихся в нем представлений 
об условиях жизни людей. Меняются привыч-
ные нормы взаимоотношений, требования 
к профессиям, качеству жизни, появляются 
новые факторы социального и профессио-
нального развития и т. д. Все это отражается 
на самосознании и поведении людей.

Материал нашей статьи в целом обращен 
к проблеме самоопределения женщин. На 
протяжении ХХ в. роль женщины в обществе 
изменилась, стала более заметной и важной. 
Эта тенденция существует и в наши дни. Се-
годня персонал многих компаний и органи-
заций состоит преимущественно из женщин, 

которые занимают различные, в том числе и 
высшие, управленческие позиции. При этом 
социальные роли и паттерны поведения жен-
щины претерпевают значительные измене-
ния; ранее неприемлемые для них качества — 
амбициозность, независимость, активность, 
стремление к достижениям — становятся 
довольно ожидаемыми. Но, как известно, 
психология человека меняется медленней, 
чем многие другие сферы жизни (экономи-
ческие, технические и т. п.). В современных 
индивидуальных и групповых представлени-
ях находят отражение не только новые, но и 
устоявшиеся, веками сложившиеся нормы, 
правила, регулирующие ролевой репертуар 
женщины в обществе, поэтому, несмотря на 
увеличение степени свободы женщин в соци-
альном и деловом мире, существуют проти-

© Иванова Н.Л., Кулаева Е.В., 2011
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воречия, которые проявляются в поведении 
и деятельности, представлениях самих жен-
щин о себе, их самосознании.

Многие исследователи считают, что в 
силу исторических, культурных, образова-
тельных, экономических факторов женщины 
чаще мужчин переживают ролевые конфлик-
ты, испытывают чувство неудовлетвореннос-
ти и неуверенности в выработке профессио-
нальной стратегии и т. д. Так, женщины по 
сравнению с мужчинами острее чувствуют 
конфликты между карьерой и семьей, чаще 
испытывают проблемы, связанные с профес-
сиональным развитием, нарушением лич-
ностного благополучия1. Ролевые конфликты 
проявляются даже у представительниц самых 
«женских» — педагогических — профессий2. 
Все это стимулирует исследовательский ин-
терес к проблеме самоопределения женщин 
в динамичных общественных условиях, изу-
чению психологических факторов их профес-
сионализации и социализации, ролевого ре-
пертуара.

Среди многих направлений исследова-
ний в этой области в последнее время все 
более актуальной становится проблематика 
гендерной идентичности, отражающая как 
сложившиеся в обществе культурные и соци-
альные стереотипы и ожидания по отноше-
нию к представителям различных групп, так 
и новые тенденции социализации и профес-
сионализации личности. Научных исследова-
ний, посвященных изучению самоопределе-
ния женщин с учетом гендерной специфики, 
пока что проводилось мало.

Рассмотрим, что такое гендерная иден-
тичность, как она связана с проблемой само-
определения личности.

Гендерная идентичность — понятие до-
статочно новое. В самом общем виде оно свя-
зано с так называемым «социальным полом», 
иначе — гендером, т. е. с представлениями 
человека о своем полоролевом поведении, 
которое отражается на взаимоотношениях, 
деловой активности и других проявлени-
ях жизнедеятельности. Поэтому поведение 
мужчин и женщин обусловлено не только 
данной им от рождения половой принадлеж-
ностью, физиологическими особенностями, 
но и сформировавшимся в процессе жизне-
деятельности специфическим восприятием 
себя в контексте социального пола (генде-
ра). При всей спорности этого понятия нам 
импонирует то, что оно отражает некоторую 
условность различий между мужчинами и 

женщинами в социально-психологическом 
и профессиональном планах. Так, сегодня 
трудно выделить специфические виды де-
ятельности, которые могут выполнять только 
мужчины или женщины. В то же время могут 
иметь место специфические проявления по-
ведения человека, которые воспринимают-
ся окружающими в соответствии с мужским 
и женским эталонами. Все это повлияло на 
становление проблематики гендерной иден-
тичности, которая, по нашему мнению, отра-
жает наличие определенных социальных ка-
тегорий и личностных типов как у мужчин, так 
и у женщин, связанных с различными пред-
ставлениями о полоролевом поведении.

Изучение феномена гендерной идентич-
ности сопряжено с рядом трудностей. Это 
касается, прежде всего, новизны гендерной 
тематики, наличия противоречивых точек 
зрения относительно понятия «социального 
пола» и его соотношения с другими личност-
ными характеристиками, условностью границ 
между гендерной и половой идентичностью. 
Как отмечает Ш. Берн, «наборы норм, содер-
жащие обобщенную информацию о качест-
вах, свойственных каждому из полов, назы-
ваются половыми или гендерными»3. Также 
не выработано четкого понимания соотноше-
ния гендерной и других видов идентичности, 
прежде всего социальной. Отметим и сла-
бую разработанность проблемы социальной 
идентичности, механизмов трансформации, 
роли идентичности в поведении человека 
и т. д., поэтому важно определиться с тем, 
что такое социальная идентичность и какое 
место в ее структуре отводится гендерной 
идентичности.

Вопрос идентичности: «Кто Я?» сопро-
вождает человека всю жизнь. Каждый из нас 
периодически оказывается перед пробле-
мой: включиться ли в новую социальную си-
туацию и при этом «не потерять» себя, свою 
личностную целостность и стабильность или 
осознать и изменить свое «Я» под влиянием 
новых реалий, основанных на социальных, 
экономических, нравственных переменах. 
Э. Эриксон в свое время писал, что идентич-
ность — это определенность личности, кото-
рая обретается и меняется в процессе разви-
тия4. Именно психосоциальная идентичность 
является тем личностным феноменом, кото-
рый позволяет человеку, настраиваясь на но-
вые условия, сохранять свое единство.

Социальная идентичность в самом общем 
виде формируется как часть Я-концепции, 
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в которой выражена причастность личности 
к тем или иным группам. Мы бы хотели про-
должить мысль Э. Эриксона: идентичность 
придает определенность не только личности, 
но и любым по численности человеческим со-
обществам: организациям, группам. Из по-
коления в поколение передаются представ-
ления о маркерах идентичности социальных 
общностей, заложенные в языке, нормах по-
ведения, правилах взаимодействия и других 
проявлениях общественной жизни.

Многие атрибуты жизнедеятельности 
группы, такие как социальные установки, 
стереотипы, способы влияния и т. п., связа-
ны с проблемой идентичности, в частности 
поддержанием ее границ, поэтому содержа-
тельно социальная идентичность личности в 
определенной степени отражает сложивши-
еся общности и их значимость для людей и 
групп. В этом феномене выражается пред-
ставление личности о своем месте в тех или 
иных социальных структурах.

Традиция эмпирического исследования 
социальной идентичности была заложена в 
работах А. Тэшфела и его последователей, где 
изучалось понимание механизма отнесения 
человеком себя к какой-то социальной группе, 
а также природы межгрупповой дифферен-
циации и внутригруппового фаворитизма5. В 
рамках этого подхода социальная идентич-
ность рассматривается как та часть индиви-
дуальной Я-концепции, которая происходит 
от знаний индивида о собственной прина-
длежности к социальной группе или группам 
вместе с ценностными и эмоциональными 
проявлениями этой принадлежности.

Психологические границы социальной 
идентичности индивида субъективны, напол-
нены личностным смыслом. Можно говорить 
о разных смысловых пластах, которые про-
являются в восприятии человеком призна-
ков своей группы и ее границ, а также в той 
системе ценностей и побуждений, которые 
удовлетворяются в результате самоиденти-
фикации. В качестве основной мотивации 
идентификации признается потребность в 
самоуважении6; в более поздних работах 
выявлены и другие виды мотивации иденти-
фикации, такие как самозащита и развитие7, 
потребность в смысле8 и т. д. Учитывая все 
это, социальная идентичность в психологи-
ческих исследованиях рассматривается как 
основа межгрупповых и межличностных от-
ношений, а также определенный фактор ин-

дивидуального восприятия ценностей сооб-
щества, которое человек признает своим.

В эмпирических исследованиях, про-
веденных в рамках данного подхода, было 
выявлено, что социальное и профессио-
нальное самоопределение личности может 
сопровождаться изменениями параметров 
идентичности: деятельностного, гражданс-
кого, этнического, локального, семейного и 
перспективного9. В условиях социальной ди-
намики у женщин в сравнении с мужчинами 
наблюдается более выраженная динамика 
идентичности.

Особенно сложным является изучение 
идентичности по отношению к широким 
общ ностям, таким как этнические, профес-
сиональные, гражданские и т. п. Половая и 
гендерная идентичность соотносятся также 
с широкими категориями, объединяющи-
ми большое количество людей (мужчин и 
женщин, представителей гендерных типов). 
Обращение к изучению половых или гендер-
ных различий наблюдается в исследованиях 
трансформации идентичности под воздейс-
твием общественных перемен, в условиях 
профессионального развития, профессио-
нального самоопределения10.

В определениях феномена гендерной 
идентичности прослеживается влияние кон-
цепции социальной идентичности, о которой 
шла речь выше. Так, И.С. Клецина в своих ра-
ботах понимает под гендерной идентичнос-
тью аспект самосознания, связанный с пере-
живание человеком своей принадлежности 
к определенному полу11. Н.К. Радина опре-
деляет гендерную идентичность как субъ-
ективную принадлежность к той или иной 
социальной группе на основе полового при-
знака12. Т.В. Бендас рассматривает гендер-
ную идентичность как отождествление себя с 
определенным полом, отношение к себе как 
к представителю определенного пола, осво-
ение соответствующих данной группе форм 
поведения и формирование личностных ха-
рактеристик13.

Мы рассматриваем гендерную идентич-
ность как содержательный компонент соци-
альной идентичности, в котором выражено 
восприятие человеком своей принадлежнос-
ти к полу и гендеру. Гендерная идентичность 
предполагает определенную социальную 
категоризацию, через гендер личность вы-
рабатывает свое собственное отношение к 
окружающей действительности и занимает 
определенную позицию.
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Содержание понятия гендерной иден-
тичности раскрывается в категориях маску-
линности и фемининности14. В биологически 
ориентированных дисциплинах через мас-
кулинность и фемининность определяют со-
вокупность генетических, морфологических 
и физиологических особенностей человека, 
связанных с реализацией основных функций 
рода Homo sapiens. В социальной психологии 
они выступают в виде факторов обществен-
ного сознания относительно поведенческих и 
психологических особенностей, отличающих 
мужчин от женщин. В современных опреде-
лениях маскулинности/фемининности про-
слеживается ряд непротиворечивых харак-
теристик, позволяющих дать этому явлению 
самостоятельную социально-психологичес-
кую интерпретацию. Во-первых, представ-
ления о мужественности и женственности 
возникают и формируются в пространстве 
культурно-этнических и социально-психоло-
гических координат, а не на биологической 
или психофизиологической основе. Во-вто-
рых, они выступают как формы проявления 
социальной идентичности и представляют 
собой ряд идентичностей, среди которых 
могут быть как противоположные друг другу, 
так и рядоположенные. В-третьих, в качест-
ве форм идентичности маскулинность и фе-
мининность существуют в виде ценностных 
ориентаций, установок, психологических 
отношений, аттитюдов к половым ролям, на-
правленности общения и взаимодействий, 
значимых с точки зрения гендера качеств 
личности.

Исследователи подчеркивают систем-
ный характер гендерной идентичности, связь 
феномена пола с культурой, институтами со-
циализации15. Это проявляется в подходах к 
типологии гендерной идентичности, среди 
которых выделяются два основных: биполяр-
ный и мультиполярный16. Биполярный под-
ход предполагает, что все полоспецифичные 
характеристики, присущие индивиду и про-
являющиеся в поведении, расположены на 
одной шкале с двумя полюсами. При этом 
бóльшая выраженность маскулинности авто-
матически означает меньшую фемининность 
и наоборот, т. е. жесткую дифференциацию 
гендерной идентичности по признаку пола 
(мужчины обладают исключительно маску-
линными характеристиками, а женщины — 
фемининными)17. Нам больше импонирует 
мультиполярный подход, который получил 
развитие в ряде работ18.

Основное отличие мультиполярной мо-
дели от биополярной заключается в том, что 
гендерная идентичность рассматривается не 
просто как набор полярных черт маскулин-
ности или фемининности, а как более сложно 
организованный конструкт, который включа-
ет в себя и другие характеристики гендерной 
направленности: гендерные представления, 
стереотипы, интересы, установки. Маску-
линные и фемининные характеристики не 
являются чем-то самодовлеющим, они ор-
ганически переплетаются с другими компо-
нентами социальной идентичности: этничес-
кой, профессиональной и т. д. Данная модель 
предполагает существование нескольких 
вариантов гендерной идентичности в рамках 
одного пола. С точки зрения мультиполярной 
модели гендерная идентичность представ-
лена шестью вариантами: андрогинный жен-
ский/мужской, маскулинный женский/мужс-
кой, фемининный женский/мужской.

Важным вопросом является роль ген-
дерной идентичности в жизнедеятельнос-
ти индивида: существуют различные точки 
зрения. Например, в начале 90-х годов ХХ в. 
популярной была идея, что гендерная иден-
тичность, строго соответствующая полу, яв-
ляется залогом успешной социальной адап-
тации и психического здоровья личности19. В 
последующие годы было показано, что раз-
деление испытуемых только по полу порой 
не дает столь точных данных, а введение в 
исследование понятий маскулинности/фе-
мининности приводит к новым и интересным 
результатам20.

Конструируя гендерную идентичность, 
человек строит не только свой собствен-
ный образ, но и образ группы, к которой он 
принадлежит или не принадлежит. Конс-
труктивистский потенциал гендерной иден-
тичности заключается в том, что осознание 
принадлежности к гендерной группе и эмо-
циональная значимость этой группы обус-
ловливают построение «Я-образа» и «образа 
групп» в конкретных социальных условиях21. 
Все это говорит о том, что гендерная иден-
тичность относится к важным категориям са-
мосознания, которая может играть большую 
роль в жизнедеятельности и самоопределе-
нии человека. Перспективное изучение это-
го феномена может быть направлено на ис-
следование таких вопросов, как: специфика 
самоопределения лиц с различными типами 
и особенностями гендерной идентичности; 
механизмы сохранения позитивной идентич-

Самоопределение женщин с различными типами гендерной идентичности
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ности; роль активности индивида в поддер-
жании или изменении идентичности и т. д.

Надо отметить, что, хотя в работах и под-
черкивается роль гендерной идентичности в 
жизненном самоопределении, эмпиричес-
ких исследований, подтверждающих этот те-
зис, проводилось крайне мало22. По нашему 
мнению, это может быть связано не только 
со слабой разработанностью проблематики 
гендерной и социальной идентичности, но 
и с особенностями объективизации понятия 
самоопределения личности.

Во многих работах феномен самоопреде-
ления рассматривается в контексте познания 
человеком самого себя, своей «внутренней 
сути»: например, самоопределение как на-
хождение самобытного «образа Я», постоян-
ное развитие этого образа и утверждение его 
среди окружающих людей; как преобразова-
ние самих себя в новом личностном опыте. 
Это во многом соответствует традиции, за-
ложенной в работах С.Л. Рубинштейна, кото-
рый развивал идею о том, что сознательное 
самоопределение человека заключается в 
том, что он не только находится в определен-
ном отношении к миру, но и сам определяет 
это отношение23. Сущность самоопределе-
ния составляет познание человеком самого 
себя, благодаря чему он определяет свое 
собственное отношение к жизни и свое место 
в ней. С другой стороны, овладевая процес-
сом самоопределения, сознательно выстра-
ивая свой жизненный путь, личность творит 
саму себя, изменяет свой внутренний мир, 
становится субъектом саморазвития, само-
воспитания.

Важной логикой изучения самоопреде-
ления является анализ мотивационно-пот-
ребностной сферы, связанный с необходи-
мостью выбора индивидом будущего пути, 
поиска цели и смысла своего существо-
вания24. В этом контексте самоопределе-
ние рассматривается как процесс, подра-
зумевающий осознание индивидом цели и 
смысла своей жизни, который происходит 
относительно ценностей, существующих в 
обществе, с целью выделения и обоснования 
для себя ценностно-смысловых оснований 
собственной жизненной концепции.

Развивая сложившуюся в отечественной 
психологии логику анализа самоопределе-
ния, нам бы хотелось подчеркнуть, что этот 
феномен представляет собой анализ много-
численных проблемных ситуаций, решение 
различной степени сложности задач, форми-

рование чувства причастности к професси-
ональному сообществу, обретение профес-
сионально важных качеств. Обращение к 
этой стороне процесса самоопределения 
может помочь по-новому объективировать 
это явление.

Осуществление выбора с последующей 
его реализацией в деятельности, в свою оче-
редь, непосредственно связано с процессом 
образования мотивов и целей, а также с ре-
шением задачи. В процессе самоопределе-
ния, кроме того, происходит выработка опре-
деленного отношения к себе, формирование 
идентичности. Самоопределяясь, человек 
осуществляет определенный выбор жизне-
деятельности и ценностных ориентаций, что 
позволяет ему найти свое место в жизни об-
щества и конструировать свой жизненный 
путь, поэтому в исследовании самоопреде-
ления мы выделяем две основные группы па-
раметров: социальной идентичности и спо-
соба принятия решений.

Опираясь на подход А. Тэшфела, теорию 
личностных конструктов Дж. Келли, пред-
ставления о сущности идентичности, раз-
виваемые в социальной психологии, соци-
альную идентичность мы рассматриваем в 
качестве целостного динамичного образо-
вания, выступающего как система ключевых 
социальных конструктов личности. Она ак-
тивно конструируется субъектом в процессе 
жизнедеятельности, в ходе социального вза-
имодействия и сравнения и является когни-
тивно-мотивационным основанием воспри-
ятия ценностей группы, а также определения 
допустимых границ поведения. Социальная 
идентичность представляет собой когнитив-
но-мотивационный конструкт, включающий в 
себя когнитивные, ценностные и мотиваци-
онные проявления25. Поскольку самоопреде-
ление может носить противоречивый, конф-
ликтный характер, мы вводим в структуру его 
анализа параметр самоотношения.

На основе изложенных выше представ-
лений о сути гендерной идентичности и про-
цесса самоопределения нами проводилось 
изучение особенностей самоопределения 
женщин с различными типами гендерной 
идентичности. Цель эмпирического иссле-
дования состояла в выявлении основных 
особенностей самоопределения женщин с 
различными типами гендерной идентичнос-
ти. Мы исходили из гипотезы: тип гендерной 
идентичности женщин связан с особенностя-
ми их самоопределения, проявляющимися 



19

Теоретические исследования

Н.Л. Иванова, Е.В. Кулаева.

в идентичности, мотивации, ценностях, осо-
бенностях самоотношения личности и спо-
собах принятия решений. При подборе кон-
кретных методов исследования учитывались 
современные требования к проведению 
психодиагностических процедур в общепси-
хологических и социально-психологических 
исследованиях. Эмпирическое исследова-
ние проводилось с 2006 по 2009 г., выборку 
составили женщины в возрасте от 25-ти до 
55-ти лет, которые имеют высшее образова-
ние, проживают в одном регионе, работают в 
различных сферах деятельности.

Основные методы исследования: ме-
тодика «Маскулинность — фемининность» 
С. Бема, тест «Двадцать утверждений» М. Куна 
и Т. Макпартленда; методика «Пирамида пот-
ребностей» в модификации; Must-тест; мето-
дика исследования самоотношения; опросник 
Д. Кейрси, адаптированный Б.В. Овчинни-
ковым. В ходе математико-статической об-
работки полученных данных использовался 
U-критерий Манна-Уитни и ранговый коэффи-
циент корреляции Ч. Спирмена.

Рассмотрим некоторые результаты ис-
следования. По результатам анализа данных, 
полученных с помощью методики «Маскулин-
ность/фемининность» С. Бема, были выде-
лены четыре типа гендерной идентичности 
женщин: маскулинный, фемининный, андро-
гинный, недифференцированный (табл. 1).

В соответствии с мультиполярным подхо-
дом к гендерной идентичности распределе-
ние женщин по типам позволило определить 
гендерный состав выборки. Было выявлено, 
что большинство женщин-респондентов от-
носятся к андрогинному типу (61 %). У ос-
тальных женщин выражены другие типы: фе-
мининный — 23 %, недифференцированный 
— 10 %, маскулинный — 6 %. Полученные 
данные, на наш взгляд, отражают сложив-
шуюся ситуацию в обществе, которая про-
является том, что многие женщины в силу 
современного разделения труда, появления 
новых требований к их уровню образования, 

самовыражению в профессиональной де-
ятельности демонстрируют и фемининные, и 
маскулинные признаки.

В результате анализа полученных данных 
было выявлено, что типы гендерной идентич-
ности женщин связаны с такими особеннос-
тями самоопределения, как мотивация, цен-
ности, самоотношение личности и способы 
принятия решений (табл. 2).

При анализе содержательных характе-
ристик идентичности выявлено, что феми-
нинный и андрогинный типы характеризу-
ются коммуникативным и рефлексивным 
показателями идентичности. Еще К. Хорни 
писала, что женский способ существова-
ния реализуется преимущественно через 
его направленность вовнутрь, через вни-
мание к глубоким переживаниям и инсайт, 
т. е. самореализация происходит через са-
мосознание26. Полученные данные в целом 
согласуются с представленными в литера-
туре сведениями и отражают воздействие 
на идентичность полоролевых стереотипов, 
согласно которым для женщины характерен 
эмоционально-экспрессивный стиль жизне-
деятельности с большей направленностью 
на семью, общение. Так, было показано, что 
у женщин отмечается значимо большая вы-
раженность коммуникативного компонента 
идентичности.

Согласно нашим данным, фемининный 
тип женщин характеризуется выраженнос-
тью физического «Я». Этот, казалось бы, про-
гнозируемый результат не столь однозначен. 
С одной стороны, он подтверждает точку 
зрения Ш. Берн о том, что важнейшие шаги 
на пути создания женской идентичности во 
многом описываются через телесный опыт 
— это развитие сексуальности, беремен-
ность и рождение детей. Тело более значимо 
в структуре истинной женской идентичности, 
поскольку в традиционной культуре женщина 
репрезентируется через свое тело.

Для большинства женщин на сегодняш-
ний день забота о собственном телесном об-

Таблица 1

Типы гендерной идентичности и особенности самоопределения женщин

Тип Признаки типа Количество 
женщин, %

Маскулинный Высокие показатели по маскулинным признакам и низкие по фемининным 6

Фемининный Низкие показатели по маскулинным признакам и высокие по фемининным 23

Андрогинный Высокие показатели по маскулинным и по фемининным признакам 61

Недифференцированный Низкие показатели и по маскулинным, и по фемининным признакам 10

Самоопределение женщин с различными типами гендерной идентичности
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лике остается более значимой проблемой, 
чем для большинства современных мужчин. 
В то же время мужчины в целом предраспо-
ложены положительно относиться к своему 
телу, а женщины — отрицательно. Исходя 
из данных нашего исследования, видно, что 
наиболее значимым физический показатель 
идентичности является именно для феми-
нинных женщин.

Маскулинному типу женщин свойственен 
только рефлексивный показатель, он связан 
с личностными качествами, позитивными или 
негативными самооценками. Здесь можно 
вспомнить точку зрения Р. Бернса о том, что 
мерой развитости личности считается малое 
число физических и социальных составляю-
щих «образа Я» и большее число рефлексив-
ных и духовных (личностных)27.

Андрогинный, маскулинный и недиффе-
ренцированный типы характеризуются внут-
ренней конфликтностью, но для маскулинно-
го типа современной женщины это, прежде 
всего, связано с закрытостью, которая, ве-
роятно, отражает выраженное защитное по-
ведение личности, желание соответствовать 
общепринятым нормам поведения и взаимо-
отношений с окружающими людьми. Данный 
вывод подтверждается и взаимосвязью с по-
казателями статусно-ролевой идентичности, 
который говорит о социальном статусе, груп-
повой принадлежности человека. Предста-
вительницы данного типа стремятся к про-

фессиональному и личностному росту, т. е. 
обрести профессию, подготовиться к ней, 
быть хорошим специалистом, развиваться и 
активно заниматься какой-то деятельностью.

Внутреннюю конфликтность андрогин-
ного типа женщин обусловливает деятель-
ностный компонент идентичности, связан-
ный с представлением о своих конкретных 
занятиях, которые должны быть направлены 
на удовлетворение материальных потреб-
ностей, а также потребность в признании и 
уважении, профессиональный и личностный 
рост (как и у маскулинного типа). У недиф-
ференцированного типа женщин внутренняя 
конфликтность взаимосвязана с заботой о 
своем здоровье, эмоциональном состоянии, 
отдыхе, т. е. с тем, насколько эта потребность 
удовлетворена.

Фемининный и недифференцированный 
типы характеризуются самопринятием, мас-
кулинный и фемининный — самоценностью. 
Таким образом, такие женщины склонны вос-
принимать себя как индивидуальность и вы-
соко ценить собственную неповторимость. 
Уверенность в себе помогает противостоять 
средовым воздействиям, рационально вос-
принимать критику в свой адрес. Полученные 
данные с учетом гендерных характеристик, 
возможно, объясняют противоречивую кар-
тину исследований самооценок мужчин и 
женщин. По данным Н. Герасимовой, само-
оценки мужчин более высоки, чем у женщин. 

Таблица 2

Типы гендерной идентичности и особенности самоопределения женщин

Показатели 
самоопределения 

личности

Тип гендерной идентичности

Фемининный Андрогинный Недифференцированный Маскулинный

Показатели иден-
тичности

Физический, 
рефлексивный и 
коммуникативный

Рефлексивный и ком-
муникативный

Социальный, 
деятельностный

Рефлексивный

Самоотношение Самоценность, 
самопринятие

Самоценность Самоценность

Нет внутренней 
конфликтности

Внутренняя конфлик-
тность

Внутренняя конфликтность Внутренняя конф-
ликтность

Мотивация Самоуважение, 
самозащита

Самоуважение, само-
защита

Профессиональный и лич-
ностный рост, саморазвитие

Профессиональный 
и личностный рост, 
саморазвитие

Ценности Общение, семья, 
любовь, близкие 
люди, здоровье, 
моральные и лич-
ностные качества

Общение, семья, 
близкие люди, здо-
ровье, автономия, 
личность, ценности 
общества, демократи-
зация

Состояние внешней среды, 
материальное благополучие, 
автономия, ценности обще-
ства, демократизация

Семья, любовь, 
близкие люди, ма-
териальное благо-
получие, автономия

Способ принятия 
решений

Ценностно-
потребностный

Ценностно-
потребностный

Логический Логический



21

Теоретические исследования

Н.Л. Иванова, Е.В. Кулаева.

Но в других исследованиях видно, что жен-
щины выше оценили у себя выраженность 
таких особенностей, как самоуверенность, 
самоценность, самопринятие и самопривя-
занность.

В актуальных потребностях, ценностях 
у женщин с различной гендерной идентич-
ностью существуют следующие различия: 
фемининный и андрогинный типы характе-
ризуются гармоничностью личности. У таких 
респондентов присутствуют жизнеутверж-
дающие тенденции, потенциально продук-
тивные с точки зрения обеспечения психи-
ческого, физического и духовного здоровья, 
более полной и гармоничной самореализа-
ции природных возможностей человека. Это 
стремление жить, стремление к развитию и 
самореализации, стремление к свободе и 
силе личности.

Потребность в самозащите для андро-
гинных женщин может быть удовлетворена 
с помощью повышения уровня мастерства и 
компетентности, а также гармоничности лич-
ности, возможностью принимать решения с 
помощью чувств, а для фемининных женщин 
эта потребность взаимосвязана с физичес-
кой и коммуникативной идентичностью, т. е. 
с представлением о своих психофизических 
данных, стремлением к общению, а также с 
потребностью в самовыражении, возмож-
ности иметь хороших собеседников, разви-
вать свои силы и способности.

Маскулинный и недифференцирован-
ный типы характеризуются потребностями в 
профессиональном и личностном росте, ма-
териальном благополучии, саморазвитии и 
автономии. Вероятно, они стремятся обрес-
ти профессию, быть хорошим специалистом, 
стремятся к развитию и активному занятию 
какой-то деятельностью. Ценностные ори-
ентации успешных женщин-менеджеров, по 
данным Е.Г. Молл, имеют аналогичные осо-
бенности. Для женщин-менеджеров при-
оритетны материально обеспеченная жизнь, 
общественное признание, жизнь, полная 
удовольствий, они не слишком хотят помо-
гать людям и угождать родителям28.

Андрогинный и недифференцированный 
типы женщин характеризуются потребнос-
тью в демократизации и ценностях общества. 
Можно предположить, что для них важное 
место в самоопределении занимают цен-
ности общества, связанные с идеей мира, 
демократией, независимостью и прогрес-
сом. Так, описывая ценностные ориентации 

женщин-предпринимателей, исследователи 
отмечают, что около 92 % ценностей носят 
общественный (публичный) характер. Это та-
кие ценности, как сотрудничество бизнеса и 
государства на благо общества, стремление 
к реализации общечеловеческих ценностей, 
повышение роли женщины в обществе29.

Все типы женщин кроме недифференци-
рованного характеризуются потребностью в 
семье и близких людях: для них характерно 
стремление принадлежать к группе людей, 
избегать одиночества, непонимания, уста-
навливать определенные взаимоотношения 
с близкими людьми. А.А. Бодалев в свое вре-
мя отмечал, что косвенным свидетельством 
большей значимости сферы межличностных 
отношений, в частности, интимных коммуни-
каций для женщин и меньшей — для мужчин 
являются причины мужских и женских не-
врозов. По данным Психоневрологического 
института им. В.М. Бехтерева, около 80 % 
неврозов женщин является следствием та-
кого развития взаимоотношений в семейной 
сфере, которое расходится с их желаниями, 
их притязаниями, а у мужчин этот фактор иг-
рает роль только в 20 % случаев. Отсутствие 
интимных отношений женщины пережива-
ют сильнее, чем мужчины, но при этом они 
способны лучше маскироваться и сублими-
роваться30. Эти данные актуальны и в насто-
ящее время.

Полученные нами данные уточняют ис-
следование Е.Г. Молл, в котором показано, 
что для успешных женщин-менеджеров се-
мья не является доминирующей ценностью, 
они менее склонны к замужеству и не стре-
мятся иметь детей. Л.Н. Ожигова считает, что 
к важнейшим смысловым составляющим, 
задающим направление самореализации 
женщин, относятся семья и профессиональ-
ная деятельность. Для них семья — это про-
странство реализации и личностных вкладов 
в других. При этом мы видим, что и феми-
нинность, и маскулинность коррелируют с 
потребностью в семье, а потребность в про-
фессиональном росте характерна только 
для маскулинности. При этом Л.Н. Ожигова 
утверждает, что, реализуя себя в различных 
пространствах своего бытия — семье, про-
фессии, творчестве, отдыхе, — женщины 
рискуют попасть в стрессовую и кризисную 
ситуацию, так как осуществляемый ими вы-
бор и деятельность могут не получить под-
тверждения со стороны окружающих, не 

Самоопределение женщин с различными типами гендерной идентичности



Ученые записки. 2011. Т. 4. Сер. Психология. Педагогика. № 1 (13)22

Психология

соответствовать культурным и социальным 
ожиданиям31.

При анализе особенностей осуществле-
ния выбора жизнедеятельности у женщин с 
разными типами гендерной идентичности вы-
явлено, что для фемининного и андрогинного 
типов характерен ценностно-потребност-
ный способ, такие люди «решают сердцем», 
логика осуществления выбора строится на 
накопленном, так называемом собственном 
эмоциональном опыте.

Для маскулинного и недифференциро-
ванного типов характерен логический способ 
принятия решений, т. е. их волнуют истина и 
справедливость, они чаще спонтанно крити-
куют, находят ошибки, при принятии решения 
часто замедляются в выборе, почти не де-
монстрируя собственные переживания, хотя 
у них их никак не меньше, чем у других типов.

Таким образом, в итоге проведения ис-
следования и анализа полученных результа-
тов можно обрисовать особенности самооп-
ределения женщин каждого типа гендерной 
идентичности.

Женщины фемининного типа реализуют 
себя чаще в таких сферах, как семья, общение 
с другими людьми и забота о себе. Под пос-
ледней подразумевается забота о своем здо-
ровье, эмоциональном состоянии, внеш ности, 
защита себя от какой-либо внешней угрозы. 
Такая женщина ценит себя, принимает себя 
такой, какая есть, она внутренне неконфлик-
тна. Ценность собственной личности и пред-
полагаемая ценность собственного «Я» для 
других у женщин этого типа связана с соци-
альным статусом, групповой принадлежнос-
тью человека (возможно, с положением — за-
мужем/не замужем), а также представлением 
женщины о способности вызывать у других 
людей уважение, симпатию. Большинство 
этих женщин состоят в браке и имеют детей, 
они большую часть времени уделяют уходу за 
детьми, домашнему хозяйству, часто они жи-
вут интересами своих близких, успехи близ-
ких для них важнее собственных. По анкетным 
данным, 40 % женщин работают неполный ра-
бочий день или на 1/2 ставки, что свидетельс-
твует о стремлении к самореализации в сфе-
ре семейных отношений.

Б. Фридан описала психологические про-
блемы «идеально женственных женщин»: 
ощущение подавленности, чувство, что ее 
эксплуатируют и контролируют, желание 
«растворить» свою индивидуальность в ин-
дивидуальности мужчины, ощущение поте-

рянности в его отсутствие32. Поэтому, чем 
старше фемининная женщина, тем менее 
она маскулинна, а также меньше нуждается 
с возрастом в социальных контактах, меньше 
стремится быть понятой другими людьми, но 
и меньше ценит себя. С возрастом для нее 
становится важнее повышать уровень мас-
терства и компетентности, потребность в ав-
тономии.

Женщины маскулинного типа реализуют 
себя в таких сферах, как семья, профессия, 
саморазвитие. Такая женщина разрывается 
между удовлетворением материальных пот-
ребностей, профессиональным/личностным 
ростом и семьей: если эти потребности удов-
летворены, то маскулинная женщина доволь-
на собой, принимает себя. Она стремится к 
автономии и самостоятельности. Работать 
вне дома и одновременно нести на себе груз 
обязанностей по дому и заботы о детях чрез-
вычайно тяжело. Неудивительно, что такие 
женщины испытывают стресс или ролевой 
конфликт, пытаясь быть одновременно хоро-
шей матерью, хорошей домохозяйкой и хо-
рошим работником. Для маскулинного типа 
современной женщины это, прежде всего, 
связано с закрытостью, которая, вероятно, 
отражает выраженное защитное поведение 
личности, желание соответствовать обще-
принятым нормам поведения и взаимоот-
ношений с окружающими людьми. Данный 
вывод подтверждается и взаимосвязью с 
социальным показателем идентичности, ко-
торый говорит о социальном статусе, груп-
повой принадлежности человека. Этот тип 
женщин стремится обрести профессию, 
подготовиться к ней, быть хорошим специ-
алистом, развиваться и активно заниматься 
какой-либо деятельностью. Этот тип женщин 
ориентирован на карьеру, но они ощущают 
беспокойство от того, что не уделяют доста-
точно времени семье, испытывают чувство 
вины перед родными за то, что проводят с 
ними мало времени. Мыслительный тип при-
нятия решений маскулинных женщин связан 
с нежеланием стремиться к чему-то новому 
и неизведанному, т. е. со стремлением к по-
стоянству, а также с желанием материально-
го благополучия.

Эти данные подтверждаются и анализом 
анкет опрошенных женщин: такой тип жен-
щин имеет чаще других ненормированный 
рабочий график, но при этом большинство из 
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них имеют детей, хотя не состоят в браке, по-
этому материальное благополучие и играет 
важную роль для них.

С другой стороны, когда человек игра-
ет много ролей одновременно, он не только 
испытывает большое напряжение, но и полу-
чает дополнительные «отдушины» на случай 
провала в одной из них. Играя множество 
ролей, женщина получает альтернативные 
источники самоуважения, контроля над собс-
твенной жизнью и социальной поддержки.

Чем старше маскулинная женщина, тем 
чаще на первый план у нее выходит социаль-
ный компонент идентичности и реже — фи-
зический (внешность). С возрастом у такой 
женщины снижается самопринятие, меньше 
времени она уделяет самообслуживанию и 
быту, но показатель саморуководства, на-
оборот, положительно коррелирует с возрас-
том маскулинных женщин.

Женщины андрогинного типа так же, как 
и фемининного, проявляют себя чаще в сфе-
рах семьи, общения с другими людьми и 
заботы о себе. Этот тип женщин внутренне 
конфликтен, что связано с представлением 
о своих конкретных занятиях, которые долж-
ны быть направлены на удовлетворение ма-
териальных потребностей и потребности в 
признании и уважении, для них важен про-
фессиональный и личностный рост, но на 
первом месте все равно — семья и близкие 
люди. Иногда они отказываются от карьерно-
го роста, работа становится для них обузой, 
но не проходит беспокойство о том, что они 
недостаточно времени уделяют семье. Впол-
не может быть, что такие женщины стремят-
ся к профессиональному росту, к уважению 
в обществе людьми, но эта потребность «га-
сится» по каким-либо причинам. Возможно, 
такая женщина работает не потому, что хо-
чет самореализоваться в профессиональной 
деятельности, а потому, что этого требует 
общество или стремление «свести концы с 
концами». Наиболее значимым мотивом тру-
довой деятельности у женщин оказывается 
мотив материальный, хотя и с психологи-
ческим оттенком: им нравится зарабатывать 
и быть независимыми. Вероятно, это и объ-
ясняет тот факт, что хотя для них важна такая 
сфера реализации как семья, но только одна 
треть из них имеют детей, хотя большинство 
находится в браке.

С возрастом у андрогинных женщин на 
первый план выходят такие потребности, 

как самозащита, потребность в уважении и 
признании, стремление обеспечить себе бу-
дущее, а также быть автономной, самостоя-
тельной, но снижается стремление к само-
развитию.

Женщины недифференцированного типа 
проявляют себя в основном в сфере профес-
сионального и личностного развития, их не 
интересуют ни общение, ни семья. Это под-
тверждают анкетные данные: 91 % женщин 
недифференцированного типа в браке не со-
стоят и 95 % не имеют детей. Такая женщина 
нацелена на общество, достижение матери-
ального благополучия и саморазвитие. Цель 
саморазвития — увеличение материального 
дохода, но женщины недифференцирован-
ного типа (62 %) в основном работают на 1/2 
ставки, полный рабочий день заняты 32 % и 
только 4 % имеют ненормированный график 
работы.

Самоценность женщин недифференци-
рованного типа взаимосвязана с возмож-
ностью удовлетворить потребности в само-
выражении, признании и уважении, а также 
заниматься делом, требующим полной отда-
чи. У недифференцированного типа женщин 
внутренняя конфликтность взаимосвязана с 
заботой о своем здоровье, эмоциональном 
состоянии, отдыхе, т. е. с тем, насколько эта 
потребность удовлетворена. Чем старше ста-
новится женщина, тем больше она стремится 
к самоуважению.

По данным некоторых исследователей, 
женщины, стремящиеся сделать карьеру, 
сталкиваются с рядом психологических труд-
ностей. Погруженность в «карьеру» и обще-
ственную жизнь обедняет эмоциональную 
жизнь, это сопровождается ощущением оди-
ночества, отсутствием перспективы в личной 
жизни, женщина сталкивается с молчаливым 
неодобрением со стороны общественного 
мнения.

Таким образом, проведенное исследо-
вание позволяет продвинуться в понимании 
роли гендерной идентичности в жизнеде-
ятельности человека, в самоопределении. 
Проведенный анализ показал, что самоопре-
деление женщин с различными типами ген-
дерной идентичности различается по ряду 
признаков, таких как: внутренняя конфликт-
ность, ориентиры и способы принятия реше-
ний, содержание идентичности, особенности 
поведения в публичной и приватной сферах.

Структура патопсихологического синдрома шизофренического дефекта
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в разрешении субъектом внутриличностных конфликтов

В статье представлены различные научные подходы к феномену спонтанности как особой формы сознания в 
отечественной и зарубежной психологии. Показана роль этого психологического феномена в контексте разрешения 
внутриличностных конфликтов с позиции субъектного подхода. Уточнены различные формы проявления спонтаннос-
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Role of Spontaneity as Special Form of Consciousness in the Sanction the 

Subject of Intrapersonal Conflicts

In the article presented there are various scientific views on the phenomenon of spontaneity as peculiar the form of 
consciousness in native and foreign psychology. We have shown the role of this psychological phenomenon in a context of the 
resolution of intrapersonal conflicts from a position of the subject approach. Various forms of the spontaneity in the vital activity 
of a person are specified.

Key words: spontaneity, intrapersonal conflict, vital contradictions, subject.

Роль спонтанности в разрешении субъектом внутриличностных конфликтов

Проблема самосознания в жизнедеятель-
ности человека в отечественной психоло-

гии была поставлена С.Л. Рубинштейном как 
онтологическая проблема субъекта жизнен-
ного пути1. Понятие «онтологичность» подчер-
кивает неразрывную включенность субъекта в 
жизненный мир, а значит, и в мир жизненных 
противоречий: «Человек должен быть взят 
внутри бытия <…> как субъект по знания и 
действия, как субъект жизни». Ученый делает 
акцент на активной роли внутренних условий 
(сознания и самосознания), которые опосре-
дуют все внешние воздейст вия. Их роль в тра-
ектории жизненного пути и судьбе человека 
существенно возрастает ввиду более слож-
ного и системного влияния событий в истории 
жизни, а также успешного или неуспешного 
опыта их разрешения субъектом.

Анализируя ставшую уже классической 
формулу детерминации развития личности 
— «внешнее через внутреннее», В.Э. Чуднов-
ский уточняет ее: «Внешнее зависит от внут-
реннего не только в том смысле, что всякое 
внешнее воздействие реализуется через 
внутреннее, но и более непосредственно — 
внутреннее имеет и свой, непосредственный 
источник активности и развития»2.

Внутриличностный конфликт, на наш 
взгляд, составляют квинтэссенцию сознания 
и самосознания жизненного мира субъекта. 
Внутренние конфликты в истории жизни че-
ловека, а также успешность их разрешения 
представляют внутренние условия, имеющие 
принципиальное значение для целостного 
понимания человеческой жизни. Эти кон-
фликты феноменологически представляют 
собой бытийный мир человека, «замкнутый 
на себе», — как результат повышенных угроз 
ценностям субъекта со стороны внешнего 
мира. Внутренний конфликт в ценностной 
сфере на каком-то отрезке жизненного пути 
— это определенное эмоциональное стра-
дание, когда важнейшие смыслы по объ-
ективным и/или субъективным причинам 
невозможно реализовать, они не просто за-
блокированы, а самозаблокированы: в ре-

зультате они часто скрыты даже от самого 
субъекта и плохо осознаются.

В зависимости от концептуальных пред-
ставлений о природе личности в зарубежной 
психологии существуют различные модели 
внутренних конфликтов: психоаналитичес-
кая, когнитивная, экзистенциальная и др., 
отличающиеся содержательными характе-
ристиками конфликтных мотиваций3. Общим 
для большинства зарубежных концепций, 
пожалуй, является та мысль, что личность 
не выдерживает мощного социокультурного 
воздействия, отвечая на него тревожностью. 
Последняя есть результат невозможности 
субъектом разрешать конфликтные, амби-
валентные тенденции. Так, весь психоанализ 
и экзистенциальная психология обращают 
внимание на неосознаваемую, «плавающую» 
тревожность как основной фактор, определя-
ющий деструктивное развитие человеческой 
жизни.

В психологии внутриличностных конфлик-
тов пока остается нерешенной проблема ис-
точников психической, внутренней активнос-
ти и форм регуляции, которые обеспечивают 
разрешение внутренней конфликтности и, 
соответственно, трудной ситуации. На основе 
субъектного подхода к проблеме разрешения 
жизненных противоречий в отечественной 
психологии Л.И. Анцыферовой разрабатыва-
ется понятие «трудная жизненная ситуация», 
критерием которой является ценность, кото-
рая в определенных условиях может быть ут-
рачена. Эмоциональной реакцией человека на 
угрозу жизненно важным ценностям в трудных 
ситуациях является возникновение тревож-
ности, которая при неэффективных формах 
совладания может существенно деформиро-
вать развитие личности4.

Анализ состояния проблемы внутренних 
конфликтов показывает, что психологические 
конфликты есть результат системной лич-
ностной реакции на невозможность разре-
шить жизненные противоречия. Остается «за 
скобками» вопрос о том, какие формы психи-
ческой активности могут обеспечить разре-
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шение внутренних конфликтов субъекта при 
условии, что прямыми активными предмет-
ными действиями их разрешить не удается. 
Где искать «невидимые» детерминанты такой 
специфической активности?

Следует отметить, что, разрабатывая 
проблему детерминации, С.Л. Рубинштейн 
использовал понятие «спонтанейность»5. 
Он пишет: «Внешняя обусловленность раз-
вития личности закономерно сочетается с 
его “спонтанейностью”» и далее: «...законы 
внешне обусловленного развития <…> это 
внутренние законы». Следуя этой методоло-
гической позиции, подлинное решение про-
блемы развития личности должно осущест-
вляться на переломных этапах жизненного 
пути. Имеет смысл остановиться на понятии 
«спонтанность» и на том, какое место оно мо-
жет занимать в модели разрешения внутри-
личностных конфликтов субъектом.

Рассматривая методологические про-
блемы психологии, С.В. Маланов считает, что 
феноменологическими признаками психи-
ческого является спонтанная активность пси-
хики, которая не всегда подчиняется прямо-
му контролю со стороны субъекта и прямо не 
может быть выведена из физиологических, 
социальных и других законов6.

Достаточно глубокий философско-психо-
логический анализ феномена спонтанности 
проведен Д.Ю. Дорофеевым7. Он всесторон-
не проанализировал связь «суверенность 
— гетерогенность — спонтанность». Им 
раскрывается сущность человека, которая 
выражается в способе самоотношения и не-
разрывно связана с отношением открытости 
к «Иному». Открытость к инобытию, размы-
кание себя в форме спонтанной активности 
является необходимым началом на пути лич-
ностного конституирования и самообретения 
как уникального способа самоорганизации.

Следует отметить, что в психологии раз-
вития С.К. Нартова-Бочавер разработала 
субъектно-средовый подход становления 
психологической суверенности личности 
как одной из форм человеческой свободы8. 
При этом психологическая суверенность 
связывается с контролированием своего 
психологического пространства на основе 
автономного поведения. Психологическая 
суверенность, по ее мнению, «представляет 
собой форму субъектности человека и позво-
ляет в разных формах спонтанной активнос-
ти реализовать потребности».

Опираясь на некоторые представления 
экзистенциальной философии, культуроло-
гии, трансперсональной психологии и ес-
тественных наук, В.В. Налимов построил ве-
роятностно-ориентированную смысловую 
модель личности, где спонтанность проду-
цируется глубокими смыслами человека, 
которые, в свою очередь, трансцендируют 
человека, и становится возможен выход за 
пределы личностной ограниченности9. Он 
пишет о связанной семантической триаде: 
свобода — спонтанность — творчество.

В контексте социальной и педагогической 
психологии Е.А. Ромек считает, что спонтан-
ность невозможна без активности, креатив-
ности, самостоятельности, непосредствен-
ности взаимодействия с другими людьми; 
подмена межличностной коммуникации — 
это подмена спонтанности10. Коммуникация 
с «вещами» — это подмена действительного 
общения с людьми, это коммуникация с объ-
ектами, а не с субъектами, которые можно 
при желании разрушить и даже научиться 
агрессивному поведению. По его мнению, 
спонтанность «встречает» спонтанность со 
стороны социального мира, и здесь чело-
век вынужден считаться со спонтанным со-
противлением других. В результате субъект 
получает важнейший опыт модификации 
собственного поведения. Учебные пособия, 
компьютерные программы препятствуют 
развитию спонтанности, а последнее оп-
ределяется развитием реального взаимо-
действия с «Другим», спонтанность, по его 
выражению, — это своеобразный тест на по-
нимание реальности.

Подробный анализ феномена спонтан-
ности был проведен Н.Е. Харламенковой11. 
На основе обзора философских учений 
И. Фихте, Г. Лейбница она заключает, что по-
нятие «спонтанность» тесно соотносится с 
понятием свободы человека и его интеллек-
туальной, познавательной активностью. Она 
считает, что спонтанную активность нельзя 
квалифицировать как абсолютно беспричин-
ное действие, несмотря на отсутствие види-
мых внешних причин.

Проанализировав зарубежные теории 
личности, исследователь выделяет следую-
щие трактовки спонтанности:

как глубинной, сущностной характерис-
тики самоактуализированных личностей, ког-
да люди умеют четко осознавать свои собс-
твенные импульсы, желания (А. Маслоу);
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как неотчужденной активности субъекта 
от своей деятельности (Э. Фромм);

ее обусловленность спецификой состо-
яний индивида и отличие от реактивности 
(Я. Стреляу);

как конгруэнтности (К. Роджерс).
В своей статье Н.Е. Харламенкова делает 

общий теоретический вывод о том, что спон-
танное поведение есть результат психологи-
чески зрелой личности.

Заслуживают особого внимания теоре-
тико-методологические взгляды Е.А. Серги-
енко на то, в какой форме может осущест-
вляться регулятивная функция субъекта12. В 
качестве этой формы может выступать конт-
роль поведения, являющийся интегративной 
характеристикой, включающей когнитивный 
контроль, эмоциональную регуляцию и кон-
троль действий; в целом же контроль пове-
дения обладает спонтанностью и самопроиз-
вольностью. В своих работах она различает 
понятия «личность» и «субъект». Показателем 
синхронности системы «субъект — личность» 
может выступать спонтанность поведения 
человека, которая связана с интегративными 
возможностями субъекта. Развитие же субъ-
ектности как уникальной интегративности че-
ловека связано с развитием согласованности 
в системе «личность — субъект». Идея сине-
ргичности «личность — субъект», проявляю-
щаяся в спонтанном поведении, с нашей точ-
ки зрения, может быть важной при решении 
проблемы внутриличностных конфликтов. На 
наш взгляд, на основе системно-субъектного 
подхода, разрабатываемого Е.А. Сергиенко, 
существует принципиальная возможность 
понимания психических механизмов разре-
шения жизненных противоречий и соответ-
ствующих внутриличностных конфликтов.

Исследуя психосоматических больных, 
имеющих внутренние конфликты, В.Н. Гри-
горьева отмечает у них снижение спон-
танности, ее она связывает с повышенной 
рефлексией негативных событий, высокой 
чувствительностью к неудачам, пассивнос-
тью, снижением мотивации достижения, вы-
соким самоконтролем, тревожностью, де-
прессивностью, внешним локусом контроля, 
ригидностью мышления и поведения, высо-
кой ориентацией на социальные нормы13.

В зарубежной психологии уделяется зна-
чительное внимание феномену спонтаннос-
ти. В рамках данной статьи сделать полный 
обзор очень сложно, однако остановимся на 
некоторых наиболее важных работах. Так, 

Я. Морено связывает спонтанность с бес-
сознательными иррациональными процес-
сами, творчеством, движением к переме-
нам, развитием и считает, что она является 
глубинным филогенетическим фактором14. 
Способность к творческой спонтанности мо-
жет быть развита, а с исчезновением спон-
танности появляются дефекты в личност-
ном развитии. Исследователь выделяет два 
момента: во-первых, спонтанность может 
восприниматься субъектом как автономное, 
свободное, не поддающееся сознательному 
контролю психическое явление; во-вторых, 
она подразумевает также способность субъ-
екта адекватно разрешать любую новую си-
туацию, спонтанность в конечном счете обес-
печивает контроль над ситуацией.

Один из ярких представителей экзистен-
циальной психологии Д. Бьюдженталь дела-
ет акцент на экзистенциальных проблемах 
человека: жизненных потерях, когда каждый, 
реально встретившись с ними, борется как 
может15. По его мнению, у современного че-
ловека повреждена интуиция — он утратил 
чувство бытия. Интуиция рассматривается 
им как способность быть открытым огромно-
му множеству сигналов глубинных пережива-
ний, улавливать и «слышать свой внутренний 
голос Я». Благодаря интуиции личность об-
ладает высокой чувствительностью диффе-
ренцировать свои потребности и ценности. 
Каждый человек должен принять решение по 
главному вопросу: как он будет действовать, 
чтобы следовать собственному внутреннему 
пониманию решения проблемы. В связи с 
этим ученый использует термин «сознатель-
ная спонтанность бытия». Описывая фено-
мен спонтанности, Д. Бьюдженталь выделяет 
ее важный признак: без напряжений и усилий 
человек приходит к осознанию своих под-
линных чувств, спонтанность проявляется в 
открытом потоке своих переживаний и под-
линности жизни.

В. Франкл также отмечает положительную 
функцию спонтанных психических процессов 
и поведения16. Так, если говорить об удов-
летворенности жизнью, то счастье не должно 
быть целью, это побочный продукт, оно воз-
никает автоматически и спонтанно. Обще-
ство принуждения, техник, подход к человеку 
как пассивному объекту лишают его искрен-
ности, непосредственности и спонтанности. 
Фактически В. Франкл ставит в один смыс-
ловой ряд гуманистические ценности и спон-
танность, которые могут дать субъекту воз-

Роль спонтанности в разрешении субъектом внутриличностных конфликтов
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можность преодолеть страдания от невроза. 
Когда человек относится к себе как к объекту, 
подлинные переживания мира могут исчез-
нуть; чем больше человек рефлексирует, тем 
больше он теряет из вида «интенциональные 
референты»; гиперрефлексия положительно 
коррелирует с эмоциональными нарушения-
ми, внутренними конфликтами и отрицатель-
но — со спонтанностью.

Как видно из приведенных выше то-
чек зрения, ментальная и поведенческая 
спонтанность как в отечественной, так и в 
зарубежной психологии в большей мере 
связывается с положительными функция-
ми жизнедеятельности человека. В рамках 
данной статьи невозможно представить те-
оретический анализ соотношения понятий 
спонтанности и импульсивности, спонтанной 
агрессивности. Скажем лишь, что спонтан-
ность поведения рассматривается нами ско-
рее как феномен, выполняющий положитель-
ную роль в развитии субъектности человека. 
Она является не только показателем гармо-
ничности личности, но и фундаментальным 
свойством психического, игнорирование 
которого невозможно. Благодаря тому, что 
чувства имеют свойство спонтанности, субъ-
ект и разрешает внутриличностные конфлик-

ты. Спонтанные чувства конституируют пе-
реживания, понимание, общение и действия 
субъекта жизни. Тем самым спонтанность 
выполняет важнейшую жизненную функцию 
— обеспечивает восстановление подлиннос-
ти существования человека и преодоление 
«разрыва» между субъектом и миром, что в 
свою очередь способствует развитию субъ-
ектности, а значит, гармонизации, интегра-
тивности жизненного пути.

На наш взгляд, следует различать, по 
крайней мере, два рода спонтанности как 
особой формы сознания и самосознания: 
в когнитивно-аффективном плане (мен-
тальном) на уровне субъекта переживания 
и понимания; в плане поведения на уровне 
субъекта деятельности, взаимодействия. 
На основе синтеза идей системно-субъект-
ного подхода к исследованию психического 
(Е.А. Сергиенко) и психологии человеческого 
бытия (В.В. Знаков) нами вводится понятие 
«онтологическая включенность субъекта в 
трудную жизненную ситуацию». Мы считаем, 
что оно имплицитно отражает роль психи-
ческих спонтанных процессов в разрешении 
внутренних конфликтов и может в дальней-
шем объяснить развитие субъектности в пер-
соногенезе.
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Межполовые различия в соотношении смысловых характеристик ценностей

Проблема самоопределения в юношес-
ком возрасте является одной из цент-

ральных, так как в ней отражается характер 
взаимодействия индивида и общества, все 
ключевые моменты данного взаимовлияния, 
а также — социальная детерминация инди-
видуального сознания и роль собственной 
активности субъекта.

Самоопределение связано с ценностями, 
с потребностью формирования смысловой 
системы, в которой центральное место зани-
мает проблема смысла жизни, с ориентацией 
на будущее. Определение человеком себя в 
обществе как личности — это самоопределе-
ние, активная позиция относительно социо-
культурных ценностей и тем самым опреде-
ление смысла своего существования. Можно 
сказать, что личностное самоопределение 

имеет ценностно-смысловую природу. Цен-
ности же задают ориентацию на будущее1.

Стремление занять новую социальную 
позицию связано с качеством отношений в 
обществе. В основе самоопределения в юно-
шеском возрасте лежит личностное самооп-
ределение, имеющее ценностно-смысловую 
природу, активное определение своей по-
зиции относительно общественно вырабо-
танной системы ценностей, определение на 
этой основе смысла своего собственного су-
ществования. Личностное самоопределение 
задает личностно значимую ориентацию на 
достижение определенного уровня в системе 
социальных отношений, требования, предъ-
являемые к человеку, т.е. задает социальное 
самоопределение. На основе социального са-
моопределения вырабатываются требования 
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к определенной профессиональной области, 
осуществляется (естественно, не без влияния 
многих других факторов) профессиональное 
самоопределение2. Вместе с тем каждое но-
вое поколение осуществляет личностное са-
моопределение по отношению к иной системе 
(иерархии) ценностей, существующих в об-
ществе. Исходя из этого, можно рассмотреть 
формирование смысловой системы для цен-
ностей «семья» и «социальная успешность», 
а также определение их связи со счастьем в 
представлениях юношей и девушек.

Если ценность семьи понимается и прини-
мается без сомнений как одна из важнейших, 
то успех, его цена и социальная успешность не 
являются такими же однозначно принятыми. 
Ученые отмечают, что формирование поведе-
ния, ориентированного на успех, происходит 
непосредственно через социальные институ-
ты. Сложившись под воздействием группово-
го влияния, диспозиции к достижению успеха 
«перешагивают» границы групповой прина-
длежности. В качестве всеобщих они входят в 
структуру личности и тем самым определяют 
выбор групп, уровень достижений которых со-
ответствует возросшим требованиям личнос-
ти. Активное поведение, ориентированное на 
успех, проявляется не только в учебной или 
социально-профессиональной деятельности, 
оно наблюдается практически во всех сферах 
жизнедеятельности личности и поэтому его 
можно обозначить как высокогенерализован-
ное качество. Конкуренция, соревнование по-
вышают индивидуальную готовность к успеху. 
Кроме того, сообщество может так координи-
ровать достижения своих членов, что в итоге 
групповой успех оказывается выше суммы ин-
дивидуальных достижений3.

Анализируя особенности формирова-
ния ориентации на успех у мужчин и женщин, 
В.А. Лабунская отмечает, что в традиционном 
обществе самостоятельное женское соци-
альное или профессиональное преуспевание 
рассматривалось общественным мнением 
как ситуация весьма нежелательная. Фило-
софами и психологами, социологами и исто-
риками предпринимались многочисленные 
попытки объяснения природы вторичности 
социальных ролей женщины. Современные 
психологические исследования влияния поз-
навательных способностей и уровня интел-
лекта на успешность поведения и социальные 
достижения мужчин и женщин говорят о сле-
дующем: уровень задатков и способностей к 
активности и интеллектуальной деятельнос-
ти (по усредненным показателям) не разли-

чается у взрослых мужчин и женщин. Однако 
мужчины отличаются большим разбросом 
показателей общего интеллекта по сравне-
нию с женщинами, т.е. среди мужчин больше 
как высокоодаренных, так и менее способных. 
При этом высокоодаренным мужчинам со-
циум представляет больше, чем женщинам, 
возможностей для реализации их задатков и 
чаще поощряет их достижения. Кроме того, 
процесс социализации, формирующий моде-
ли поведения, начинается рано и не может не 
сказаться на развитии интеллектуальных спо-
собностей мужчин и женщин. Пожалуй, только 
превосходство женщин в развитии вербаль-
ных способностей, а мужчин — в решении 
зрительно-пространственных задач в насто-
ящее время общепризнано в психологии. 
Маскулинная природа социального успеха не 
объясняется и влиянием фактора материнс-
тва. Многочисленные психологические иссле-
дования доказывают, что замужние женщины, 
имеющие детей, демонстрируют более высо-
кий уровень социальных достижений по срав-
нению с одинокими. Причем они сохраняют 
высокую продуктивность в течение всего пе-
риода замужества, и материнство имеет, ско-
рее, положительное значение для достижения 
социального успеха4.

Для изучения представлений, касающихся 
связи социальной успешности со счастьем, 
была разработана анкета изучения жизненных 
и профессиональных планов (компонентов 
самоопределения) и применена анкета «Ваши 
жизненные планы»; для изучения представле-
ний о семье использована проективная мето-
дика «Незаконченные предложения» Д. Сакса 
и Р. Леви; для степени насыщенности жизни 
событиями в каждом пятилетии применялась 
методика «Распределение значимых ситуа-
ций» Е.И. Головаха, А.А. Кроника. В экспери-
ментально-психологическом исследовании 
приняли участие испытуемые в возрасте от 
15-ти до 18-ти лет в количестве 200 человек.

Анализ результатов опроса позволил изу-
чить взгляды, касающиеся связи успешности 
со счастьем. Учащиеся предполагают, что та-
кая взаимосвязь есть, и объясняют ее дости-
жениями человека, удовлетворением потреб-
ностей, воплощением своей мечты, наличием 
хорошей работы и семьи. Иначе говоря, все 
то, с чем связана социальная успешность и ее 
результаты, позволяют человеку быть счастли-
вым. Однако в этом вопросе девушки, в отли-
чие от юношей, обратили внимание на то, что 
в стремлении к социальной успешности мож-
но отказаться от важных элементов в жизни, 
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в частности семьи, когда есть только работа 
и карьера, постоянное стремление к новым 
достижениям. Таким образом, для девушек 
актуален вопрос понимания человеческого 
счастья, различное его наполнение: для одних 
успешность — это признание и успех в профес-
сиональной деятельности, семья, а для других 
достаточно только чего-то одного. В представ-
лениях девушек оценка обществом социаль-
ного успеха женщины вариативна. Интересна 
точка зрения молодежи на возможные пути до-
стижения успеха: так, подчеркивается необхо-
димость сопричастности людей, которые мо-
гут разделить успех, оценить его, — это семья, 
друзья, успешное окружение. Таким образом, 
семья в структуре представлений об успеш-
ности занимает значимое место, можно ска-
зать, что определяет жизненную перспективу.

На основе анализа жизненных планов с 
использованием разработанной нами анке-
ты были выявлены две группы с различным 
уровнем полноты картины самоопределения 
(группы с высоким и низким уровнем полно-
ты картины самоопределения).

Важной особенностью респондентов с 
высоким уровнем самоопределения являет-
ся умение оценивать и планировать резуль-
тативность своей будущей деятельности, 
опираясь в большей степени на самосто-
ятельную оценку событий, умение сопо-
ставлять свои желания со своими возмож-
ностями. Необходимо также отметить, что 
стремления связываются с достижением 
наибольшей автономии и независимости, 
как материальной, так и личностной, от роди-
телей, оценок окружающих. Если говорить о 
жизни в целом, по степени ее насыщеннос-
ти событиями, то она воспринимается ими 
сообразно природным проявлениям актив-
ности (для женщин — в возрасте от 20 до 40 
лет, мужчинами в два этапа — в возрасте от 
20 до 40 и от 55 до 70 лет), т. е. возрасту, в 
котором публично проявляются успешные 
члены общества. Таким образом, жизненная 
активность в данной возрастной группе со-
размерна тем ожиданиям (создание семьи, 
карьерный рост), которые накладываются 
обществом на преуспевающих людей.

События, которыми ознаменуется дости-
жение успеха в жизни у девушек, ассоциируют-
ся: с окончанием вуза (25 %), счастьем в семье 
(15 %), как действия — «добьюсь», «приложу 
усилия» (20 %), с желанием добиться успеха — 
«захочу» (25 %), т. е. подразумеваются актив-
ность, цель. Оценка своей жизни положительна 
(100 %), описывается постоянное движение — 

«лестница вверх: чем выше, тем интереснее», 
«не без трудностей», «сочетание моих желаний 
с обстоятельствами», «счастье». В целом, мож-
но отметить, что наибольшее влияние на жизнь, 
с точки зрения респондентов, будет оказывать 
выбор учебного заведения — профессиональ-
ное самоопределение. Это решение связыва-
ется с будущей работой, взаимодействием с 
коллегами, «карьерой», «достижением заду-
манного», стремлением к материальной неза-
висимости, а также с возможностью «твердо 
стоять на ногах». Личная жизнь, семья — реа-
лизация себя в роли жены, матери, бабушки — 
присутствуют во всех описаниях. Девушки хо-
тят реализовать себя в работе и в семейной 
жизни; многократно подчеркивается самосто-
ятельность, видна независимость в суждениях, 
что является одним из факторов готовности к 
взрослой жизни.

Успех у юношей ассоциируется с саморе-
ализацией на работе, «финансовой базой», 
«карьерой», «реализацией задуманного» 
(45 %), с желанием его достичь (22 %). Жизнь 
воспринимается положительно: она «инте-
ресна», «круговорот дел», «пока что удается 
на славу», «прекрасна»; под влиянием буду-
щих дел: «будет скоро полна событий», «бу-
дет долгой», «будет счастливой» (23 %). У 
юношей все задуманное связывается с конк-
ретными, запланированными поступками.

Как мы видим, самоопределившиеся на 
данном этапе юноши и девушки видят путь 
к достижению успеха в работе, карьере, что 
будет давать возможность стабильного за-
работка на протяжении всего времени, пока 
они будут проявлять необходимую для этого 
активность, они планируют работать до 60-ти 
лет. Вероятно, понятие успешности в даль-
нейшем будет трансформироваться: напри-
мер, успешность будет состоять в продолже-
нии семейного дела и т. д.

Респонденты с недостаточно отчетливым 
самоопределением в планировании будуще-
го существенно переоценивают значимости 
уже произошедших событий. Стремление 
к благополучию зависит не от желания про-
явить себя и не от опоры на собственные 
силы: ответственность за происходящее воз-
лагается на стечение обстоятельств (напри-
мер «получить хорошую работу»). В первой 
же группе, у самоопределившихся молодых 
людей, присутствует повышенная поиско-
вая активность; работа для них становится 
хорошей не сразу: прежде нужно себя заре-
комендовать, а потом появится возможность 
сделать карьеру. Оценка успешных людей 
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во второй группе, картина достижения ими 
успеха достаточно схематичны. Желание ви-
деть лишь внешние атрибуты успешности не 
дает им возможности обратиться к себе с 
более глубокими вопросами: как она дости-
гается, сколько для этого потребуется вре-
мени. Другая позиция в этой группе: успех 
не воспринимается как самостоятельное до-
стижение, он обусловлен чьей-то помощью и 
поддержкой (упоминается родительская се-
мья, т. е. экономическая зависимость от нее). 
Кроме того, собственная жизнь воспринима-
ется как «скучная», а себя они определяют 
как объект чьего-либо вмешательства.

Степень активности человека, ответствен-
ность в выборе жизненного пути, наличие в 
представлениях об успешном человеке качеств 
и умений прогнозирования результатов, стрем-
ление к самосовершенствованию характерны 
для лиц с высоким уровнем самоопределения. 
Акцентирование лишь общих или привлекатель-
ных (престижных) сторон в построении жизнен-
ных планов, несамостоятельность, размытость 
общей картины своего профессионального 

будущего характеризуют лиц с недостаточно 
отчетливым самоопределением. Семейные 
условия, включая социальное положение, род 
занятий, материальное положение и уровень 
образования родителей, в значительной мере 
предопределяют жизненный путь ребенка. 
Необходимо отметить, что родительская по-
зиция может устаревать и те смысловые сис-
темы, которые были эффективны ранее, в 
современной ситуации не работают.

Таким образом, изучение процесса фор-
мирования смысловых систем в процессе са-
моопределения у юношества о семье и соци-
альной успешности интересны, во-первых, в 
связи с тем, что в них отражаются имеющиеся 
на данный момент представления индивида. 
Во-вторых, отношение к этим ценностям на-
ходится в центре внимания и размышлений 
юношества, так как сопровождает процесс 
самоопределения, поэтому изучение форми-
рования смысловых систем необходимо для 
глубокого понимания возможных путей раз-
вития личности и раскрытия ее способностей 
в различных областях жизнедеятельности.
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На сегодняшний день конфликтная ком-
петентность изучается в таких отраслях 

научного знания, как психология, педагогика, 
социология. Актуальность изучения данного 
вопроса обусловлена повышением напря-
женности и конфликтности в социальной и 
профессиональной сферах жизнедеятель-
ности человека, а также изменениями про-
фессиональных требований к личности спе-
циалиста и к его компетентности.

Л.А. Петровская определяет конфликтную 
компетентность как сложное интегральное 
образование личности, включающее в себя 
компетентность человека в собственном «Я» 
(«Я-компетентность»), субъектную позицию, 
рефлексивную культуру, владение широким 
спектром стратегий поведения в конфликте, 
а также культуру саморегуляции, прежде все-
го эмоциональной1. В общем виде конфликт-
ная компетентность представляется Б.И. Ха-
саном как умение удерживать противоречие 
в продуктивной конфликтной форме, спо-
собствующей его разрешению2.

Анализ исследований компетентности 
позволяет утверждать, что она является интег-
ральным личностным образованием нового 
уровня, не просто включающим компоненты 
различных структур личности, но обладающим 
собственными характеристиками. Компетен-
тность можно представить в виде блочной 
структуры с четырьмя блоками компонентов: 
ценностным, когнитивным, эмоциональным, 
поведенческим. Исходя из такого понимания 
структуры, нами был проведен теоретический 
анализ взглядов различных исследователей, 
который позволил выделить четыре аналогич-
ных компонента в структуре конфликтной ком-
петентности: когнитивный, эмоциональный, 
поведенческий и ценностный. В статье будет 
рассмотрена когнитивная характеристика 
конфликтной компетентности.

Во многих исследованиях эта характе-
ристика представлена набором конфлик-
тологических знаний, среди которых: при-
рода, сущность, особенности, признаки, 
структура, динамика, функции, типология, 
виды и причины возникновения конфлик-
та; структура и виды конфликтной ситуации, 
активные и пассивные конфликтные стра-
тегии; стили конфликтного поведения и их 
применимость в различных ситуациях; спо-
собы и приемы разрешения конфликтов; 
технологии предупреждения, управления, 
разрешения конфликта; профилактика кон-
фликтов. М.В. Башкин к когнитивной харак-

теристике конфликтной компетентности от-
носит способность личности анализировать 
конфликт ную ситуацию, выделять ее струк-
турные компоненты и прогнозировать даль-
нейшее развитие конфликта3. Т.Е. Майорова 
к знаниям о конфликте добавляет адекватное 
восприятие и интерпретацию конфликтной 
ситуации и конфликта, однако за счет чего 
обеспечивается адекватное восприятие и ин-
терпретация конфликта, автор не поясняет4.

Таким образом, когнитивный компонент 
конфликтной компетентности сводится к 
набору знаний или аналитическим способ-
ностям. Но, как отмечает Л.А. Петровская, 
«можно быть очень осведомленным, инфор-
мированным человеком, но, тем не менее, не 
всегда оказываться компетентным в конф-
ликте»5. На наш взгляд, знания и способности 
не могут в полной мере объяснить и раскрыть 
сущность когнитивной характеристики конф-
ликтной компетентности. 

Обратимся к другим исследованиям кон-
фликтов. По мнению представителей когни-
тивной психологии, конфликтное поведение 
во многом определяется не объективной 
ситуацией, а субъективным ее восприятием 
личностью. Современные когнитивные тео-
рии подчеркивают роль систем убеждений, 
когнитивных схем, интел лектуальных про-
цессов в управлении таким поведением. Так, 
исследователями отмечается, что наиболее 
важное место в изучении конфликта занима-
ет когнитивная схема, под которой понима-
ется семантическая сеть взаимосвязанных 
значений (того, что подразумевается), про-
истекающих из центрального убеждения6. 
Если ситуация определяется как конфликт-
ная, для ее характеристики будут выбираться 
признаки, поддерживающие эту схему. Со-
держание представлений о том, что считать 
конфликтом, может различаться.

Учет субъективного фактора как обяза-
тельного условия возникновения конфликта 
характерен для отечественной науки. Здесь 
обязательным моментом в возникновении 
конфликта является тот факт, что человек 
воспринимает ситуацию как конфликтную. 
Чтобы конфликт стал реальным, его участни-
ки должны осознать сложившуюся ситуацию 
как конфликтную. Н.В. Гришина отмечает, что, 
интерпретируя внешнюю ситуацию как конф-
ликтную, человек начинает вести себя по пра-
вилам конфликтного взаимодействия, транс-
формируя тем самым ситуацию в конфликт7. 
Поэтому важным в изучении конфликтной 
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компетентности является учет субъективной 
оценки ситуации как конфликтной и субъек-
тивных представлений о самом конфликте.

В исследованиях ряда авторов одной из 
субъективных причин, способствующих воз-
никновению конфликта, считается специфика 
восприятия конфликтной ситуации участника-
ми конфликта, результатом которой являет-
ся актуализация его образа. Опосредующим 
звеном между характеристиками участников 
конфликта и особенностями его протекания 
выступают образы, идеальные картины кон-
фликтной ситуации, имеющиеся у каждого из 
участников. Именно эти образы, а не сама ре-
альность являются непосредственной детер-
минантой конфликтного поведения участни-
ков8. Они включают в себя такие элементы, как 
образ Я, образ Другого и образ взаимодейс-
твия между Я и Другим. Так, в исследованиях 
было показано, что структурно-динамические 
характеристики образа конфликтной ситу-
ации определяют специфику конфликтного 
поведения юношей и девушек, а социальные 
представления руководителей о разрешении 
конфликта определяют их управляющее воз-
действие на конфликты в организации.

М.В. Кишко вводит понятие имплицитной 
теории межличностного конфликта, под ко-
торой она понимает фрагмент образа мира 
личности, моделирующего образ конфликта в 
терминах когнитивных представлений о нем, 
субъективного отношения и возможного по-
веденческого репертуара9. Автор эмпиричес-
ки выделила пять типов имплицитных теорий 
конфликтов: агрессивную, эгоцентрическую, 
страдательную, сотрудничающую и манипу-
лятивную стратегию поведения. Они находят 
свое проявление в поведении личности, т.е. 
обладают поведенческой валидностью.

Исходя из вышесказанного, можно пред-
положить, что существуют типы имплицит-
ных теорий, образов конфликтной ситуации, 
которые способствуют конструктивному раз-
решению конфликта, т. е. взаимосвязаны с 
конфликтной компетентностью. Однако ис-
следований, изучающих роль имплицитных 
теорий в конфликтной компетентности, а так-
же их взаимосвязь с другими структурными 
компонентами (эмоциональным, поведен-
ческим и ценностным), ранее не проводи-
лось. Это и определило цель нашего иссле-
дования — изучить особенности взаимосвязи 
имплицитной теории межличностных конф-
ликтов и конфликтной компетентности. Ос-
новными задачам исследования выступили: 

выявление и описание типов имплицитных 
теорий межличностных конфликтов; взаи-
мосвязь этих типов с эмоциональным, пове-
денческим и ценностным компонентами кон-
фликтной компетентности; сравнение групп 
людей с различными типами имплицитных 
теорий межличностных конфликтов. Объект 
исследования — конфликтная компетент-
ность; предмет — психологические особен-
ности конфликтной компетентности людей 
с различными типами имплицитных теорий 
межличностного конфликта.

В нашем исследовании конфликтная ком-
петентность рассматривается как систем-
ное личностное качество, проявляющееся 
в конфликтных ситуациях на когнитивном, 
эмоциональном и поведенческом уровнях, 
интегрируемое ценностным отношением к 
Другому. Обозначенные уровни конфликтной 
компетентности изучаются через выявление: 
1) субъективной оценки ситуации как конф-
ликтной; 2) способности понимать и контро-
лировать свои эмоции и эмоции других людей; 
3) способности в субъективно конфликтных 
ситуациях использовать конструктивные ре-
чевые техники, способности к децентрации; 
4) ценностного отношения к Другому и конс-
труктивного отношения к конфликту в целом.

Для достижения поставленной цели был 
использован следующий методический инс-
трументарий: методика эмоционального ин-
теллекта М.А. Манойловой, рисуночный тест 
«Фрустрирующие ситуации» С. Розенцвейга 
с модифицированной инструкцией, автор-
ская анкета для определения отношения к 
Другому в конфликте и отношения к конф-
ликту. Для выявления имплицитных теорий 
межличностных конфликтов был использо-
ван семантический дифференциал. Для ис-
пытуемых в качестве объектов оценки были 
представлены роли (я, друг, начальник, под-
чиненный, принимаемый, отвергаемый чело-
век) и дескрипторы. Последние представля-
ют собой сценарии поведения в конфликте, 
которые содержат действия участника. Эти 
сценарии были выявлены с помощью техни-
ки репертуарных решеток Дж. Келли (на вы-
борке 30 человек), где испытуемых просили 
в качестве конструкта наиболее полно опи-
сать поведение человека в конфликте. После 
этого все выявленные конструкты-сценарии, 
которые были биполярными, трансформиро-
вали в однополярные. Наиболее часто встре-
чающиеся конструкты-сценарии составили 
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список дескрипторов в семантическом диф-
ференциале.

В исследовании принял участие 131 че-
ловек — сотрудники пяти предприятий ма-
лого бизнеса г. Ростов-на-Дону; среди них — 
42 мужчины и 89 женщин в возрасте от 20-ти 
до 50-ти лет. Исследование проводилось в 
период с мая по июнь 2010 г. на территории 
компаний.

С целью выявления типов имплицитной 
теории межличностного конфликта данные, 
полученные с помощью семантического 
дифференциала, подверглись факторному 
анализу методом главных компонент: мера 
адекватности КМО оказалась равна 0,77, зна-
чимость коэффициента сферичности Барт-
летта меньше 0,001. Это свидетельствует о 
высокой надежности вычисления корреля-
ционной матрицы. Вращение факторов про-
водилось по методу варимакс: в результате 
факторного анализа было получено четыре 
фактора, объясняющие 47 % дисперсии.

В первый фактор вошли 18 дескрипторов, 
которые описывают конструктивное пове-
дение в конфликте, ориентацию на партне-
ра, стратегию поведения «сотрудничество». 
Наиболее высокие нагрузки на первый фак-
тор имеют следующие сценарии поведения: 
внимательно выслушает позицию оппонента, 
пытается понять другого человека, выяснить 
его интересы (со значением 0,791); рассу-
дителен, пытается вникнуть в проблему, по-
нять причины, спрогнозировать возможные 
последствия (0,742); идет на компромисс, 
проявляет готовность к обсуждению, ищет 
оптимальное решение, находит точки со-
прикосновения (0,723). Первый фактор мы 
назвали диалогическим типом имплицитной 
теории межличностного конфликта.

Во второй фактор вошли 11 дескрипторов, 
описывающих агрессивную стратегию пове-
дения в конфликте, для которой свойственно 
подавление оппонента и стремление навязать 
свою точку зрения. Наиболее высокие нагруз-
ки на второй фактор имеют следующие сцена-
рии поведения: оказывает давление, силу, по-
давляет интересы оппонента, заставляет его 
изменить свою точку зрения (со значением 
0,702); доказывает всем свою правоту, жаж-
дет победить, стремится выглядеть правым, 
не признает своих ошибок (0,696); проявля-
ет авторитарность, жесткость, напористость, 
требовательность (0,645). Второй фактор на-
зван авторитарным типом имплицитной тео-
рии межличностного конфликта.

В третий фактор вошли 11 дескрипторов, 
описывающих пассивное избегательное по-
ведение, для которого характерно обращение 
к внутреннему образу Я, наличие внутрилич-
ностного конфликта. Наиболее высокие на-
грузки на третий фактор имеют следующие 
сценарии поведения: может промолчать, со-
глашается на словах, замыкается, обижается, 
внутренне переживает (со значением 0,630); 
оправдывается, занимает оборонительную 
позицию (0,623); ничего не делает, проявляет 
пассивность, позволяет другой стороне за-
нять приоритетное положение (0,612). Третий 
фактор называется пассивным типом импли-
цитной теории межличностного конфликта.

В четвертый фактор вошли 10 дескрипто-
ров, описывающих изощренные, обманные 
стратегии поведения, склонность к исполь-
зованию и провоцированию конфликта в сво-
их личных целях. Наиболее высокие нагруз-
ки на четвертый фактор имеют следующие 
сценарии поведения: провоцирует конфликт 
для достижения определенных целей (со 
значением 0,776); манипулирует, использу-
ет хитрость, умеет выгодно для себя выйти 
из конфликта (0,638); нападает исподтишка, 
«просчитанное» общение, скрытое воздейс-
твие (0,610). Четвертый фактор мы назвали 
манипулятивным типом имплицитной теории 
межличностного конфликта.

Таким образом, с помощью факторного 
анализа удалось выявить четыре типа импли-
цитных теорий межличностного конфликта: 
диалогический, авторитарный, пассивный 
и манипулятивный. Полученные данные со-
гласуются с результатами других исследо-
ваний, однако имеют свою специфику. Так, в 
отличие от данных М.В. Кишко, отсутствует 
тип имплицитных теорий с эгоцентрической 
ориентацией поведения10. Признаки эгоцент-
рической направленности обнаруживаются в 
авторитарном, пассивном и манипулятивном 
выявленных типах. А к указанным Н.В. Гри-
шиной принципиальным возможностям реа-
гирования человека на возникающие у него 
противоречия, среди которых уход (избега-
ние), подавление («борьба») и диалог, добав-
ляется новый — манипулятивный11.

С целью выявления взаимосвязей выде-
ленных типов имплицитных теорий межлич-
ностного конфликта с конфликтной компе-
тентностью был проведен корреляционный 
анализ изучаемых переменных, который 
показал следующие результаты. Показате-
ли диалогического типа имплицитных те-

Особенности взаимосвязи имплицитной теории межличностного конфликта...
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орий межличностного конфликта значимо 
коррелируют с ценностным отношением к 
Другому в конфликте (р=0,187*), способ-
ностью понимать (р=0,219**) и контролиро-
вать (р=0,234**) свои эмоции, способнос-
тью понимать (р=0,468**) и контролировать 
(р=0,179*) эмоции Другого, с разрешающим 
типом реагирования в субъективно конфликт-
ных ситуациях (р=0,187*), а также со способ-
ностью к децентрации (р=0,179*). Итак, люди 
с диалогическим типом способны в ситуации 
конфликта сохранять субъектное отношение 
к оппоненту, для них характерен высокий уро-
вень эмоционального интеллекта, который 
проявляется в хорошей способности к пони-
манию и управлению как своими эмоциями, 
так и эмоциями партнера; им свойственна 
высокая способность к децентрации, т. е. 
учету и координации точек зрения других лю-
дей со своей собственной. Таким образом, 
представители данной группы обладают вы-
соким уровнем развития конфликт ной ком-
петентности.

Показатели авторитарного типа импли-
цитных теорий межличностного конфликта 
значимо отрицательно коррелируют с цен-
ностным отношением к Другому в конфлик-
те (р=-0,202*), со способностью понимать 
эмоции других людей (р=-0,317**), с разре-
шающим типом реагирования (р=-0,182*), со 
способностью к децентрации (р=-0,227*), а 
также положительно взаимосвязаны с пока-
зателем субъективной оценки конфликтнос-
ти ситуаций (р=0,227*). Итак, людям с авто-
ритарным типом свойственно большинство 
фрустрирующих ситуаций оценивать как кон-
фликтные, в таких ситуациях они не сохраня-
ют субъектное отношение к оппоненту, име-
ют низкую способность к пониманию эмоций 
других людей, у них не развита способность к 
учету чужой точки зрения, а также они не ори-
ентированы на разрешающий тип реагирова-
ния. Таким образом, представители данной 
группы обладают низким уровнем развития 
конфликтной компетентности.

Показатели пассивного типа имплицит-
ных теорий межличностного конфликта от-
рицательно взаимосвязаны со способнос-
тью понимать (р=-0,206*) и контролировать 
(р=-0,227*) свои эмоции, а также с разре-
шающим типом реагирования (р=-0,203*). 
Таким образом, людям с избегающим типом 
свойственна низкая способность к понима-
нию и управлению собственными эмоциями, 

в конфликте они не ориентированы на разре-
шающий тип реагирования.

Значимых корреляций показателей мани-
пулятивного типа имплицитных теорий с ис-
следуемыми переменными не выявлено. Это 
может свидетельствовать о сложности явле-
ния манипуляций, которое требует дальней-
шего исследования.

Следующей нашей задачей явилось срав-
нение групп людей с различными типами им-
плицитных теорий межличностного конфлик-
та. С помощью кластерного анализа методом 
К-средних было выделено четыре группы 
респондентов с различными типами импли-
цитных теорий конфликта: группа с диало-
гическим типом составила 37 человек, с ав-
торитарным типом — 33, с пассивным типом 
— 33, с манипулятивным — 29 человек.

Затем группа респондентов с диалогичес-
ким типом сравнивалась с остальными типа-
ми по U-критерию Манна–Уитни. Значимые 
различия между группами с диалогическим и 
авторитарным типами были выявлены по по-
казателям ценностного отношения к Другому 
в конфликте (р=0,004), отношению к конфлик-
ту (р=0,05), способности к пониманию эмоций 
других людей (р=0,005) и субъективной оцен-
кой конфликтности ситуаций (p=0,05). Респон-
денты с диалогическим типом, в сравнении с 
респондентами с авторитарным типом, в си-
туации конфликта более способны сохранить 
субъектное отношение к Другому, конструк-
тивнее относятся к конфликту, более способны 
понять эмоции оппонента, трудные ситуации 
воспринимают как значительно менее конф-
ликтные. Таким образом, представители пер-
вой группы имеют более высокий уровень раз-
вития конфликтной компетентности.

Значимые различия между группами с 
диалогическим и пассивным типами были 
выявлены по показателям способности к по-
ниманию своих эмоций (р=0,028) и понима-
нию эмоций других людей (р<0,001), а также 
показателю разрешающего типа реагирова-
ния (р=0,05). Респонденты с диалогическим 
типом имеют значительно более высокую 
способность к пониманию как собственных 
эмоций, так и эмоций других людей, чаще 
обращаются к разрешающему типу реагиро-
вания в конфликтных ситуациях, чем респон-
денты с пассивным типом.

Значимых различий между группами с 
диалогическим и манипулятивным типом им-
плицитных теорий межличностного конфлик-
та выявлено не было.
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Таким образом, в результате анализа по-
лученных данных были выявлены четыре типа 
имплицитных теорий межличностного кон-
фликта. Первый тип — диалогический — ха-
рактеризуется сотрудничающей стратегией 
поведения, ориентацией на партнера, конс-
труктивностью в поведении. Второй тип — ав-
торитарный — отличается агрессивной стра-
тегией поведения, таким людям свойственно 
подавление другого участника, стремление 
навязать свою точку зрения. Для третьего 
типа — пассивного — характерно пассивное 
избегательное поведение, обращение к внут-
реннему образу Я, наличие внутриличност-
ного конфликта. Четвертый тип — манипу-
лятивный — характеризуется изощренными, 
обманными стратегиями поведения, склон-
ностью к использованию и провоцированию 
конфликта в своих личных целях. Выявленные 
имплицитные теории межличностного кон-
фликта взаимосвязаны с конфликтной ком-

петентностью. Люди с диалогическим типом 
обладают высоким уровнем развития конф-
ликтной компетентности: в ситуации конф-
ликта они способны сохранять субъектное 
отношение к оппоненту, для них характерен 
высокий уровень эмоционального интеллек-
та, который проявляется в хорошей способ-
ности к пониманию и управлению как свои-
ми эмоциями, так и эмоциями партнера; им 
свойственна высокая способность к децент-
рации, т. е. учету и координации точек зрения 
других людей со своей собственной. Люди с 
авторитарным типом имеют низкий уровень 
развития конфликтной компетентности: им 
свойственно большинство ситуаций оцени-
вать как конфликтные, в таких случаях они не 
сохраняют субъектное отношение к оппонен-
ту, имеют низкую способность к пониманию 
эмоций других людей и почти не учитывают 
чужую точку зрения, а также не ориентирова-
ны на разрешающий тип реагирования.

Психолого-педагогическое сопровождение студентов...
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Psychological and Pedagogical Support of Students within the Limits 

of Realization Continuous Education System “Сollege-High School”

Article is devoted the primary goals of educational process in a context of working out of the program of psychological and 
pedagogical support of students at passage of stages of continuous vocational education within the concept of an information 
society and a new educational paradigm.

Key words: an information society, continuous education, information competence, psihological and pedagogical 
support.

Актуальность темы статьи продиктова-
на особенностями современного этапа 

развития цивилизации, в процессе которо-
го формируется так называемое информа-
ционное общество, где главной ценностью, 
ресурсом и товаром становится информа-
ция. Как следствие этого, для обеспечения 
конкурент ного потенциала страны возникает 
потребность в формировании личности, го-
товой к продуктивной деятельности в инфор-
мационной среде.

В рамках концепции информационного 
общества и новой образовательной парадиг-
мы особое значение приобретает внедрение 
непрерывного образования, подразумеваю-
щего обучение и развитие человека в течение 
всей его жизни. Непрерывное профессио-
нальное образование представляет собой 
системный процесс, каждая стадия которо-
го предполагает выработку у обучающихся 
новых умений и навыков, а также овладение 
новыми знаниями, что закладывает основу 
для дальнейшего обучения на более высоком 
уровне.

Непрерывное образование — это пожиз-
ненный стадиальный процесс, обеспечиваю-
щий поступательное обогащение творческо-
го потенциала личности и ее духовного мира; 
он состоит из трех преемственно связанных 
этапов: детское образование, юношеское об-
разование, образование взрослых. Концеп-
ция непрерывного образования, в отличие от 
традиционной образовательной парадигмы, 
не признает какой-либо окончательности и 
завершенности в развитии личностного, в 
том числе профессионального, потенциала 
человека1. Так как во всех сферах деятель-
ности требуются специалисты различных 
уровней квалификации, становится актуаль-
ной реализация системы многоступенчатого 
профессионального образования, которая 
позволяет пройти все его стадии — началь-
ную, среднюю, высшую, а также дополни-
тельное профессиональное образование. 
При этом большое значение, на наш взгляд, 
приобретает психолого-педагогическое со-

провождение при прохождении этих стадий. 
Психолого-педагогическое сопровождение 
образовательного процесса, согласно пись-
му Министерства оразования от 27 июля 
2003 г., представляет собой особую культуру 
поддержки и помощи ребенку в учебно-вос-
питательном процессе.

Среднее профессиональное образова-
ние, как базовое, так и повышенного уровня, 
представляет собой ступень перед получени-
ем высшего образования, одновременно оно 
дает возможность после окончания учебного 
заведения приступить к трудовой деятель-
ности, поэтому мы разрабатываем програм-
му психолого-педагогического сопровожде-
ния студентов в рамках реализации такого 
этапа системы непрерывного образования, 
как ссуз–вуз в контексте современного этапа 
общественного развития.

У. Мартин считает, что в информационном 
обществе формируется новый тип созна-
ния — информационное сознание, которое 
обусловлено широким доступом к информа-
ционным ресурсам, не возможным для лю-
дей прошлых эпох2. В связи с этим приори-
тетными задачами учебно-воспитательного 
процесса, на наш взгляд, являются: 1) выра-
ботка у студентов умений и навыков работы с 
информацией; 2) их мотивирование на даль-
нейшее образование и развитие; 3) развитие 
навыков самообразования и саморазвития; 
4) воспитание и обучение коммуникативной 
компетентности.

Для решения первой поставленной за-
дачи можно использовать авторскую модель 
формирования у студентов информационной 
деятельности, которая представляет собой 
комплекс взаимосвязанных и взаимообус-
ловленных целей, функций, методов, форм, 
средств, психолого-педагогических условий, 
способствующих развитию умений и навыков 
поиска, восприятия, порождения, интеллек-
туализации информации, усвоению ценност-
но-смысловых установок, определяющих 
продуктивность такой деятельности. Модель 
реализуется на принципах системности, на-
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учности, индивидуальности, доступности, 
прочности3.

Проведенный нами анализ психолого-пе-
дагогической литературы позволил рассмот-
реть некоторые принципы, которым отвечает 
информационное взаимодействие «инфор-
мация — студент», организованное препо-
давателем. В данном контексте, во-первых, 
это принцип целеполагания, суть которого 
состоит в том, что студент должен обладать 
сформированной структурой текущих целей 
и задач. Во-вторых, это принцип единства 
тезауруса, который заключается в использо-
вании единого тезауруса всеми участника-
ми информационного взаимодействия; оче-
видно, что от его объема зависит качество и 
уровень восприятия информации. В-треть-
их, принцип личной значимости, реализация 
которого связана с тем, что студент должен 
ощущать себя не только получателем инфор-
мации, но и ее активным интерпретатором 
и распространителем. Данный принцип за-
ключается в ценности получаемой информа-
ции для личностного развития. В-четвертых, 
принцип фасцинации заключается в том, что 
форма предоставления сведений способс-
твует продуктивному общению4.

Вторая и третья поставленные нами зада-
чи учебно-воспитательного процесса могут 
быть сведены к единой, которая заключа-
ется в формировании у студентов мотива-
ции к дальнейшему личностному и профес-
сиональному развитию с использованием 
всевозможных доступных информационных 
ресурсов, что требует хорошего развития на-
выков информационной компетентности.

Мотивация (лат. moveo — двигаю) — по-
буждения, вызывающие активность орга-
низма и определяющие ее направленность; 
осознаваемые или неосознаваемые пси-
хические факторы, побуждающие индиви-
да к совершению определенных действий и 
определяющие их направленность и цели5. 
Для формирования у студентов устойчивой 
мотивации к последующему развитию не-
обходимо, на наш взгляд, выработать у них 
представление о том, что продолжение обу-
чения позволяет им получать доступ к новым 
уровням компетентности, обеспечивающим 
не только появление новых возможностей, но 
и более достойный уровень жизни, высокий 
престиж в обществе, т. е. сформировать «мо-
тивацию достижения».

Д. Мак-Клелланд, анализируя условия 
формирования мотивации достижения, объ-

единил основные формирующие влияния в 
четыре группы: формирование синдрома до-
стижения (стремление к успеху выше стрем-
ления избегать неудачи); самоанализ; фор-
мирование стремления и навыков ставить 
перед собой высокие, но адекватные цели; 
межличностная поддержка6.

Опираясь на модель Мак-Клелланда, а 
также на концепцию информационного об-
щества, нами предполагается создание про-
граммы психолого-педагогического сопро-
вождения студентов ссуза, направленной на 
формирование личности адаптивной, гиб-
кой, способной самостоятельно ставить пе-
ред собой задачи и находить ресурсы для их 
решения.

С целью выработки у студента «синдрома 
достижения» могут быть использованы как 
индивидуальная (беседы и консультации), 
так и групповая (тренинги и групповые бесе-
ды, приглашение для встреч со студентами 
успешных в своей профессии специалистов 
и т. д.) работа. Необходимо также повышение 
психологической грамотности студентов, 
оказание им помощи в самопознании и само-
определении. Также нужен индивидуальный 
подход к каждому с учетом его когнитивных 
и эмоциональных особенностей. Вариатив-
ность при обучении, которая является одним 
из основополагающих принципов современ-
ной системы образования, реализуется че-
рез дифференциацию содержания учебного 
предмета с учетом уровня его усвоения, вы-
бор способов изучения и форм контроля при 
формировании тех или иных умений и навы-
ков. Помимо этого рекомендуется оказание 
помощи студенту в составлении вариатив-
ного, реалистичного проекта получения об-
разования с учетом его личностных качеств и 
предпочтений, а также жизненной ситуации. 
Составление подобного проекта требует ак-
тивного участия учащегося, педагогического 
коллектива и психолога образовательного 
учреждения. В результате у студента долж-
но сформироваться представление об име-
ющихся у него возможностях дальнейшего 
профессионального развития (в контексте 
данной статьи — получения высшего образо-
вания).

Последнюю группу условий формирова-
ния мотивации достижения, по Мак-Клел-
ланду, можно связать с четвертой из по-
ставленных нами задач, т. е. с повышением 
коммуникативной компетентности студен-
тов. Коммуникативная компетентность — это 
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умение ставить и решать определенные типы 
коммуникативных задач: определять цели 
коммуникации, оценивать ситуацию, учиты-
вать намерения и способы коммуникации 
партнера (партнеров), выбирать адекватные 
стратегии, быть готовым к осмысленному 
изменению собственного речевого поведе-
ния7. Решение данной задачи может быть до-
стигнуто путем проведения психологических 
коммуникативных тренингов и брейн-рингов, 
а также постановкой перед студенческими 
группами задач, выполнение которых тре-
бует участия всего коллектива. Также необ-
ходимо проведение работы, направленной 

на выработку умения эффективного взаимо-
действия в конфликтной ситуации.

В заключение хотелось бы отметить, что 
обозначенные нами основные задачи учеб-
но-воспитательного процесса тесно связаны 
между собой, образуя целостную систему, а 
разработка программы психолого-педагоги-
ческого сопровождения студентов в рамках 
реализации такого этапа системы непрерыв-
ного образования, как ссуз–вуз, имеет важ-
нейшее значение, и ее осуществление, на 
наш взгляд, требует активного участия всего 
коллектива среднего специального учебного 
заведения, а также его тесного сотрудничес-
тва с высшими учебными заведениями.
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Современные представления об идентич-
ности и ее значимости в структуре про-

цессов самопознания и рефлексии достаточ-
но обширны. Категорию психосоциальной 
идентичности ввел в психологическую науку 
Э. Эриксон, понимавший под этим обеспе-

чивающее целостность личности внутрен-
нее чувство самотождественности. Позже 
Дж. Марсиа дополняет понимание категории 
идентичности и трактует ее как внутреннюю 
динамическую структуру потребностей, убеж-
дений и индивидуальной истории1. В иссле-
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дованиях личностной и социальной идентич-
ности данная категория рассматривается как 
продукт интеграции внутренних процессов 
самоосознавания, увязываемых с внешней 
социальной ситуацией субьекта. В отечест-
венной школе представление об идентичнос-
ти складывается в контексте категорий созна-
ния и самосознания, самоотношения (работы 
Б.Г. Ананьева, Л.И. Божович, Л.С. Выготско-
го, И.С. Кона, А.Н. Леонтьева, М.И. Лисиной, 
В.С. Мерлина, В.С. Мухиной, Л.С. Рубинштей-
на, А.Г. Спиркина, В.В. Столина, П.Р. Чаматы, 
И.И. Чесноковой, Е.В. Шороховой).

В последнее время в связи с необходи-
мостью построения культурно-образова-
тельной стратегии формирования субъекта 
профессиональной деятельности предпри-
нимаются глубокие исследования, посвя-
щенные профессиональной идентичности в 
контексте профессионального становления 
специалиста, где обосновываются механиз-
мы детерминации и генезиса профессио-
нальной идентичности2.

В статье поставлена задача изучения 
идентичности как компонента профессио-
нальной рефлексии. Можно предположить, 
что идентичность является одним из основ-
ных компонентов профессиональной реф-
лексии как системы представлений субъекта 
в отношении его профессиональной реали-
зации. Были проведены полевой и основ-
ной этапы исследования, в течение которых 
результаты исследования обрабатывались 
и интерпретировались с учетом соответс-
твующих теоретических концепций. Так, для 
упорядочения полученных материалов са-
моописаний было предпринято обращение к 
разработанным в литературе положениям о 
статусах идентичности3. По Дж. Марсиа, ста-
тус идентичности является уровнем развития 
данной структуры и определяется степенью 
осознания индивидом собственной целос-
тности, а также совокупностью выборов, 
которые необходимо произвести индивиду 
при интеграции себя самого в социальную 
структуру, в которые входит, наряду с други-
ми, выбор профессии4. Согласно его теории, 
статусы идентичности представляют собой 
виды решения индивидом целостной задачи 
интеграции себя в социум; всего им выделе-
но четыре таких вида: диффузная идентич-
ность, предрешенная, мораторий, достигну-
тая идентичность.

Содержания статусов зависят от того, в 
каком сочетании выступают две главные «не-

сущие конструкции» идентичности — ответс-
твенность и изучение возможностей выбора. 
Достигнутая идентичность представляет со-
бой вариант решения задачи самоинтегра-
ции в социум: перед тем как личность смогла 
принять на себя различные обязательства, 
она прошла через кризис, связанный с вы-
бором, соответственно, этот статус идентич-
ности является наиболее зрелым. Мораторий 
идентичности заключается в том, что лич-
ность все еще переживает кризис выбора, 
который не завершен, и обязательства лич-
ностью не приняты. Предрешенная идентич-
ность характеризуется тем, что личность без 
вхождения в кризис выбора (до него или вне 
его) приняла на себя определенные соци-
альные обязательства. Диффузная идентич-
ность представляет собой вариант решения 
задачи самоинтеграции в социум, когда лич-
ность находится и вне кризиса выбора, и вне 
принятия на себя социальных обязательств.

Данные для исследования идентичнос-
ти были получены с помощью теста «Кто Я». 
Эта методика продуктивна при изучении ти-
пов самоидентификаций и статусов иден-
тичности, пользуется популярностью в пси-
хологической науке, однако при выборе ее в 
качестве психодиагностического инструмен-
та следует учесть, что существует несколько 
ее модификаций, отличающихся, главным 
образом, способами анализа и классифика-
ции полученных данных5. Общая инструкция 
практически одинакова во всех модификаци-
ях методики, в ней испытуемому предлагает-
ся в течение 12-ти минут дать 20 различных 
ответов на вопрос, обращенный к самому 
себе: «Кто Я?».

В данном исследовании использовалась 
модификация теста «Кто Я» Т.В. Румянце-
вой (М. Кун, Т. Макпартленд, модификация 
Т.В. Румянцевой)6. Испытуемым предлага-
лась следующая инструкция: «В течение 12 
минут вам необходимо дать как можно боль-
ше ответов на один вопрос, относящийся к 
вам самим: “Кто Я?”. Постарайтесь дать как 
можно больше ответов. Каждый новый ответ 
начинайте с новой строки (оставляя некото-
рое место от левого края листа). Вы можете 
отвечать так, как вам хочется, фиксировать 
все ответы, которые приходят вам в голову, 
поскольку в этом задании нет правильных 
или неправильных ответов». Ответы нумеро-
вались и располагались в столбик (вариант: 
испытуемым предлагается готовый разлино-
ванный лист, где каждая строка пронумерова-
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на). Существует предположение, что порядок 
называния самоописаний соответствует их 
выраженности и значимости соответствую-
щих признаков, т. е. структуре характеристик 
идентичности7. Однако, по мнению А.А. Бо-
далева и В.В. Столина, это предположение не 
является доказанным, поскольку невозмож-
но исключить влияние со стороны защитных 
стратегий самоотношения, когда самое зна-
чимое для личности бессознательно откла-
дывается на задний план8.

Каждый раз при обращении к тесту «Кто Я» 
можно использовать только один из способов 
обработки полученных данных из нескольких 
существующих, поскольку все модификации 
теста основаны на разных способах класси-
фикации полученных с его помощью данных. 
Любая модификация теста предполагает оп-
ределенные регистрируемые показатели, 
набор типов самоидентификаций и порядок 
их классификации. Это, безусловно, затруд-
няет сравнение данных, полученных разны-
ми авторами при применении модификаций 
теста, но, тем не менее, не является препятс-
твием к ее использованию в принципе. Все 
модификации теста предполагают использо-
вание при обработке метода контент-анали-
за, с помощью которого самоидентификации 
располагаются по группам и типам внутри 
групп, после чего происходит их дальнейшая 
обработка и интерпретация результата. Так, 
например, традиционно выделяются группа 
личностных, персональных самоидентифика-
ций, описывающих человека, взятого самого 
по себе, и группа социальных, описывающих 
его во взаимосвязях с другими людьми9.

Как отдельные группы либо будучи вклю-
ченными в одну из предыдущих могут ре-
гистрироваться идеологические убеждения, 
интересы и увлечения; стремления и цели; 
самооценки. Что касается группы социаль-
ных самоидентификаций, то внутри нее есть 
важные различия, которые учитываются при 
анализе данных. Так, есть виды самоиденти-
фикаций, хотя и являющихся по содержанию 
своему социальными, но не представляю-
щих собой результата осознанного личност-
ного выбора (половая, семейная — в случае 
когда говорится о роли ребенка в родитель-
ской семье и других связанных с ней ролях). 
В то же время существуют виды социальных 
самоиндентификаций, являющихся продук-
том выбора (мировоззренческая, профес-
сиональная).

К достоинствам методики относится по-
тенциальное богатство оттенков самоописа-
ний и возможность анализировать самоотно-
шение, выраженное языком самого субъекта. 
Кроме того, она эффективна как инструмент 
данного исследования (хотя и не совпадаю-
щий с его гуманистической направленнос-
тью), так как личность с неразвитыми навы-
ками самоосознавания, опытом рефлексии и 
низкими способностями самоописания ока-
зывается в положении, когда ее ограничен-
ность в опыте рефлексии становится очевид-
ной по сравнению с личностью, обладающей 
достаточно высокими навыками самоосозна-
вания, рефлексии и самоописания.

Шкала анализа идентификационных ха-
рактеристик данной модификации теста 
включает в себя 24 показателя, которые, объ-
единяясь, образуют семь обобщенных пока-
зателей-компонентов идентичности: соци-
альное Я, коммуникативное Я, материальное 
Я, физическое Я, деятельное Я, перспектив-
ное Я, рефлексивное Я. Выделяются также 
в качестве отдельных проблемная идентич-
ность и ситуативное состояние, переживае-
мое в настоящий момент.

Обработка данных на первом этапе ве-
лась методами контент-анализа, первичным 
и вторичным. Каждый ответ испытуемого 
анализировался на предмет содержания и 
относился к определенной шкале и разно-
видности градаций внутри нее, если шкала 
их включала. Так производился первичный 
контент-анализ. Вторичный на первом этапе 
подразумевал повторную обработку тех же 
данных по шкалам «Уровень рефлексивности 
идентичности», «Уровень дифференцирован-
ности идентичности», «Валентность идентич-
ности».

Были проанализированы все самоописа-
ния испытуемых по превалирующему содер-
жанию определений, в результате чего были 
выделены главные смысловые единицы ана-
лиза материалов. За единицу анализа было 
принято слово и словосочетание, которым 
испытуемый определял себя при ответе на 
вопрос «Кто Я?». Смысловые единицы и еди-
ницы счета в данном случае совпадали. Со-
держательно за смысловые единицы и еди-
ницы счета были приняты шкалы градации 
шкал теста «Кто Я» в модификации Т.В. Ру-
мянцевой.

При первичном контент-анализе выде-
лились семь видов содержания самоописа-
ний: социальное Я, коммуникативное Я, ма-
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териальное Я, физическое Я, деятельное Я, 
перспективное Я, рефлексивное Я, часть из 
которых включали разновидности самоопи-
саний внутри них. Вид содержания «Соци-
альное Я» предусматривает семь разновид-
ностей самоописаний: прямое обозначение 
пола, сексуальная роль, учебно-профессио-
нальная ролевая позиция, семейная прина-
длежность, этническо-региональная иден-
тичность, мировоззренческая идентичность, 
групповая принадлежность. Вид содержания 
«Коммуникативное Я» предусматривает две 
разновидности самоописаний — описание 
через дружбу с кем-то и описание через круг 
друзей. Вид содержания «Материальное Я» 
имеет одну градацию — описание собствен-
ности, оценка обеспеченности, отношение к 
деньгам и внешней среде. Вид содержания 
«Физическое Я» имеет одну градацию — су-
бьективное описание физических данных, 
фактическое описание физических данных, 
местоположения, веса, роста. Вид содер-
жания «Деятельное Я» предусматривает две 
разновидности самоописаний: описание че-
рез занятия, деятельность, интересы, увлече-
ния и описание через самооценку своей спо-
собности к деятельности. Вид содержания 
«Перспективное Я» насчитывает девять раз-
новидностей самоописаний: через профес-
сиональную перспективу, семейную, груп-
повую, коммуникативную, материальную, 
физическую, деятельностную, персональную 
и оценку своих стремлений. Вид содержа-
ния «Персональная идентичность» содержит 
одну градацию, подразумевает описание 
личностных качеств, особенностей характе-
ра, индивидуального стиля поведения, пер-
сональных характеристик. Вид содержания 
«Глобально-экзистенциальное Я» содержит 
одну градацию и подразумевает описание 
себя как части глобальных или экзистенци-
альных процессов или систем. Вид содержа-
ния «Проблемная идентичность» введен для 
отнесения в него выражений, отражающих 
крайне малую степень осознанности себя 
либо самоуничижения («не знаю», «не могу 
ответить», «я ничто»). Вид содержания «Ситу-
ативное состояние» введен для отнесения в 
него описаний текущего психоэмоциального 
состояния. Все перечисленные виды явля-
ются качественно-содержательными, т.е. не 
предусматривают при отнесении описаний 
в тот или иной вид содержания какого-либо 
подсчета. 

Последующие виды содержаний под-
разумевают, что будет произведен подсчет 
набранных баллов, после чего выбран тот 
или иной тип градации вида. Вид содержа-
ния «Уровень рефлексии» подразумевает не 
общий уровень рефлексивной активности 
личности, но ее рефлексию относительно 
собственной идентичности, проявленную в 
пределах данного теста. Автор модификации 
методики предлагает выделять два уровня 
рефлексии идентичности, соответственно 
количеству данных ответов — высокий и низ-
кий. Вид содержания «Уровень дифференци-
рованности идентичности» подразумевает 
три возможных уровня дифференцирован-
ности, в зависимости от того, какое количес-
тво видов содержания было задействовано в 
ответах. Вид содержания «Валентность иден-
тичности» предполагает четыре типа вариан-
тов сочетаний эмоциональной окрашенности 
ответов, таким образом, выделяются нега-
тивная, нейтральная, позитивная и завышен-
ная идентичности.

В ходе обработки данных самоописаний 
еще на полевом этапе исследования была 
выявлена необходимость каким-то образом 
идентифицировать массу самоописаний, 
которая не подходила ни под одну из пре-
дусмотренных в оригинальном варианте ме-
тодики шкал. Она носила образно-метафо-
рический характер. Факт наличия большого 
количества таких самоописаний обязывал 
предпринять некоторые шаги, дабы они, не 
включенные ни в одну из предыдущих групп, 
могли участвовать в контент-анализе и быть 
проинтрепретированными. Требовалось до-
полнить классификацию видов еще одним. 
Мы назвали его «Образное Я» и расположи-
ли в рефлексивном Я. Это был единственный 
шаг по модификации процедуры обработки 
данных, во всем остальном использование 
методики было сохранено в варианте Т.В. Ру-
мянцевой. В окончательном варианте при 
контент-анализе учитывались 25 содержа-
тельных характеристик, две дополнительные 
содержательные характеристики (проблем-
ная идентичность и ситуативное состояние 
Я в настоящий момент) и три вида, вклю-
чающие девять подвидов дополнительных 
формально-содержательных характеристик. 
Таким образом, всего в контент-анализе дан-
ных самоописаний, полученных с помощью 
методики «Кто Я», было использовано 33 по-
казателя, что позволило достаточно детально 
анализировать полученные самоописания.

Эмпирическое исследование идентичности в разных профессиональных группах



Ученые записки. 2011. Т. 4. Сер. Психология. Педагогика. № 1 (13)44

Психология

Контент-анализ данных (первичный и вто-
ричный), полученных с помощью методики 
«Кто Я», представлял собой первый этап их 
обработки. По его окончании для упорядоче-
ния всех категорий полученных самоописа-
ний необходимо было разработать их клас-
сификацию. Для классификации вариантов 
и отнесения их к конкретным типам идентич-
ности было принято решение использовать 
вышеупомянутые положения Дж. Марсиа о 
статусах идентичности с небольшой дора-
боткой10. Мы выделили в рамках двух типов 
идентичности, «Предрешенной» и «Морато-
рия», еще по одному типу: получилось два 
типа идентичности «Мораторий» и два типа 
идентичности «Предрешенная». Данное ре-
шение диктовалось невозможностью уло-
жить все полученные результаты обработки 
самоидентификаций в четыре типа, необхо-
димостью более тонкого различения типов 
идентичности испытуемых, стремлением по-
лучить более достоверные результаты.

При отнесении того или иного типа само-
описания к тому или иному из шести выделен-
ных для анализа типов идентичности мы ори-
ентировались на ряд критериев. Ими являлись 
обязательные сочетания некоторых основных 
характеристик и дополнительные сочетания 
остальных характеристик. Основными харак-
теристиками считались, например, присутс-
твие мировоззренческого вида содержания 
в самоописании, отсутствие низкой диффе-
ренцированности и негативной валентности. 
Критерием отнесения служило то, что сохра-
нялась ориентация на выделение-идентифи-
кацию достигнутого типа идентичности как 
зрелого, обладающего наиболее высоким 
уровнем социальной адаптации.

Таким образом, основанием для отне-
сения самоописания к определенному типу 
идентичности служили наборы сочетаний ха-
рактеристик видов содержания, по которым 
проводился анализ сочетаний, совокупнос-
тей содержаний самоописаний. Для этого, 
с опорой на данные первого этапа контент-
анализа, были выделены сочетания или со-
вокупности обязательно представленных 
характеристик, желательно присутствующие 
характеристики, сочетания обязательно от-
сутствующих характеристик и области распо-
ложения максимума содержаний самоописа-
ний в шести выделенных типах идентичности 
(табл. 1).

Следует пояснить критерии, по которым 
происходил отбор сочетаний или совокуп-

ностей обязательно представленных харак-
теристик, желательно присутствующих ха-
рактеристик, обязательно отсутствующих 
характеристик и областей расположения мак-
симума содержаний самоописаний. Главны-
ми критериями были положения Дж. Марсиа 
о четырех основных статусах идентичности и 
двух главных «несущих конструкциях» — от-
ветственности и изучении возможностей вы-
бора. Опираясь на эти положения при анализе 
самоописаний, было принято решение вна-
чале выделить сочетания или совокупности 
обязательно представленных характеристик, 
желательно присутствующих характеристик, 
обязательно отсутствующих характеристик и 
областей расположения максимума содержа-
ний самоописаний для достигнутой идентич-
ности, после чего определить те же характе-
ристики для других типов.

Исходя из идеи, что достигнутая идентич-
ность подразумевает состоявшееся прохож-
дение субъекта через кризис и осознанное 
принятие в связи с этим обязательств, было 
решено считать входящими в обязатель-
ное сочетание характеристик для этого типа 
идентичности следующие — мировоззрен-
ческую, этническую, деятельностную, гло-
бально-экзистенциальную. Данные области 
самосознания и самоопределения представ-
ляются наиболее важными при выборе, в то 
время как социальная, коммуникативная, 
перспективная и персональная, входящие в 
совокупность желательно присутствующих 
характеристик, представляются производ-
ными от них. Важно заметить, что в этом со-
четании характеристик в самоописаниях нет 
низкой дифференцированности их содержа-
ния и нет негативной валентности. При та-
ком сочетании представляется некритичным 
факт, где, в каком виде характеристик нахо-
дится максимум данных субъектом самоопи-
саний, для других же типов идентичности это 
является важным.

Данное сочетание отвечает идее статуса 
достигнутой идентичности, согласно Дж. Мар-
сиа, так как отражает достаточную степень 
зрелости личности. Она обладает уже приня-
тыми решениями в сферах мировоззрения, 
этнической принадлежности, отношения себя 
к миру, деятельности (в первую очередь про-
фессиональной), при этом данные решения 
приняты осознанно11. Отсутствие негативной 
валентности свидетельствует о том, что у та-
кой личности нет аутоагрессивных тенденций, 
типичных для острокризисных состояний. Вы-
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сокая дифференцированность содержания 
самоописаний отражает достаточно высокий 
уровень рефлексии собственных качеств — 
«объемную» рефлексию.

Типы идентичности «Мораторий-2» и 
«Мораторий-1» являются близкими по набо-
рам характеристик, данных в самоописани-
ях. Это неслучайно, поскольку оба типа от-
ражают статус личности, проходящей через 
кризис и переживающей выбор в каких-то 
сферах жизнедеятельности. Что касается ми-
ровоззрения и этнической принадлежности, 
то здесь выбор, как правило, уже совершен, 
и это придает данным типам идентичности 
некоторую устойчивость по сравнению с дру-
гими (кроме достигнутой). Так же, как и при 
достигнутой идентичности, отсутствие не-
гативной валент ности свидетельствует, что 
нет аутоагрессивных тенденций, типичных 

для личности в острокризисных состояниях. 
Несмотря на то, что личность, находящаяся 
в данном статусе идентичности, проходит 
кризис, выбор в сферах мировоззрения и эт-
нической принадлежности уже совершен и 
осознан.

Для идентификации типа идентичности 
«Мораторий-2» требуется наличие в само-
описаниях мировоззренческих либо этничес-
ких характеристик в качестве обязательно 
присутствующих, и их должно быть не менее 
двух в общем количестве, они могут быть до-
полнены социальными, деятельностными, 
глобально-экзистенциальными, перспектив-
ными, семейными. При этом критичным счи-
талось отсутствие в самоописаниях низкой 
дифференцированности их содержания и 
негативной валентности. Максимум само-
описаний расположен, как правило, в пер-

Таблица 1

Сочетания характеристик видов содержания самоописаний для отнесения их к типу идентичности

Тип идентичности

Обязательно 
присутствующие 
характеристики 

(сочетание)

Желательно 
присутствующие 
характеристики

Обязательно 
отсутствующие 
характеристики

Максимум 
количества 

самоописаний

Достигнутая 
(кризис пройден, 
обязательства 
приняты осознанно)

Мировоззренческая; 
этническая; 
деятельностная; 
глобально-
экзистенциальная

Социальная. 
Коммуникативная.
Перспективная. 
Персональная

Низкая дифференциро-
ванность. Негативная 
валентность

Не является 
критичным

Мораторий-2 
(кризис в течении, 
обязательства не 
приняты 
полностью)

Мировоззренческая либо 
этническая

Социальная. 
Деятельностная. 
Глобально-эк-
зистенциальная.
Перспективная. 
Семейная

Низкая дифференциро-
ванность. Негативная 
валентность

Персональная 
либо перспек-
тивная, либо 
семейная

Мораторий-1 
(кризис в течении, 
обязательства не 
приняты 
полностью)

Социальная. Перспектив-
ная. Глобально-экзистен-
циальная
Мировоззренческая или 
этническая представлены 
единично

— Низкая дифференциро-
ванность. Негативная 
валентность

Деятельностная

Предрешенная-1 
(кризис 
не переживался, 
обязательства 
приняты до него)

Деятельностная. Социаль-
ная. Глобально-экзистен-
циальная

— Мировоззренческая. 
Этническая. Низкая 
дифференцирован-
ность. Негативная 
валентность

Персональная 
либо семейная, 
либо матери-
альная, либо 
образная

Предрешенная-2 
(кризис 
не переживался, 
обязательства 
приняты до него)

Деятельностная, социаль-
ная — в их сочетании либо 
по отдельности

Деятельностная. 
Социальная

Мировоззренческая. 
Этническая. Глобаль-
но-экзистенциальная. 
Низкая дифференциро-
ванность. Негативная 
валентность

Образная либо 
персональная, 
либо матери-
альная, либо 
семейная

Диффузная 
(вне кризиса, 
вне принятия 
обязательств)

Персональная либо образ-
ная. Низкая дифференци-
рованность при высоком 
количестве самоописаний

Единично пред-
ставлена со-
циальная либо 
глобально-экзис-
тенциальная

Мировоззренческая. 
Этническая. Деятель-
ностная. Перспектив-
ная. Коммуникативная

Персональная 
либо образная

Эмпирическое исследование идентичности в разных профессиональных группах
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сональных либо семейных характеристиках. 
Личности, представляющие данные сочета-
ния, совершили выбор либо в мировоззрен-
ческой сфере, либо в этнической. Эти факты 
«уравновешивают» максимум самоописаний, 
находящийся в персональной сфере, харак-
терный для личностей, переживающих кри-
зисные состояния, что присуще данному типу 
идентичности. Наличие максимума само-
описаний в сфере семейных характеристик 
можно отнести к защитному типу процессов 
самоосознавания, присущим тем, кто пере-
живает кризисные состояния, и это также 
свойственно данному типу идентичности.

Для идентификации типа идентичности 
«Мораторий-1» критичным является макси-
мум самоописаний в деятельностных харак-
теристиках, при этом могут присутствовать 
единичные самоописания в сферах миро-
воззрения и этнической принадлежности, 
в таких случаях наблюдаются социальные, 
персональные, глобально-экзистенциальные 
характеристики, отсутствуют низкая диффе-
ренцированность и негативная валентность.

Типы идентичности «Предрешенная-1» и 
«Предрешенная-2» отражают факт принятых 
личностью обязательств вне прохождения 
кризиса и осознанного выбора. Представля-
ется важным подчеркнуть использование в 
данном случае предлога «вне», а не «до» (вне 
кризиса, а не до него). Предлог «до» означал 
бы, что личность просто «не успела» пройти 
через кризисные переживания, связанные 
с выбором, что являлось бы не совсем кор-
ректным. Этот предлог отражает хронологию 
жизнедеятельности, но не мотивацию субъ-
екта, последняя же в данном случае является 
определяющей; предлог «вне» допускает, что 
кризис был (и, возможно, еще не закончил-
ся), была и необходимость выбора (может 
быть, она и в этот момент существует) как на-
сущная задача, однако личность избегает по 
разным причинам осуществлять этот выбор 
в очень важных сферах жизнедеятельности. 
Это делает данные типы идентичности весь-
ма «неуравновешенными» структурами, если 
рассматривать сочетания их обязательно 
представленных характеристик. Максиму-
мы самоописаний могут быть расположены 
в области образных, персональных, матери-
альных, семейных характеристик, что свиде-
тельствует о нарциссичной либо защитной 
окрашенности. Люди, относящиеся к данному 
типу идентичности, могут  определять себя и 
через деятельностные, социальные характе-

ристики, которые являются основными «не-
сущими конструкциями» их рефлексивной ак-
тивности. Это позволяет личности сохранять 
достаточный уровень социальной адаптации.

В типе идентичности «Предрешенная-1» 
обязательно отсутствующие характерис-
тики — мировоззренческие и этнические, 
низкая дифференцированность и негатив-
ная валентность в самоописаниях, при этом 
присутствуют деятельностные, социальные и 
глобально-экзистенциальные. Максимум са-
моописаний может быть расположен в облас-
ти образных, персональных характеристик, 
что можно интерпретировать как достаточно 
нарциссичное по содержанию самоописа-
ние, или этот максимум присутствует в ма-
териальных и семейных характеристиках, что 
трактуется как защитное по содержанию са-
моописание.

В типе идентичности «Предрешенная-2» 
одновременно отсутствуют  мировоззрен-
ческие, этнические и глобально-экзистенци-
альные характеристики, здесь низкая диффе-
ренцированность и негативная валентность в 
самоописаниях; незначительно представлены 
деятельностные и социальные характеристи-
ки, это является обязательным сочетанием 
для идентификации данного типа. Максимум 
самоописаний может быть расположен в об-
ласти образных, персональных, материаль-
ных или семейных характеристик.

Для идентификации диффузного типа 
идентичности критичным является следую-
щее: с высоким общим количеством само-
описаний (более 15-ти) сочетается их низкая 
дифференцированность, т. е. самоописания 
расположены не более чем в двух-трех сфе-
рах. При этом исключены из рефлексивного 
процесса такие сферы, как мировоззрен-
ческая, этническая, деятельностная, пер-
спективная, коммуникативная. Единично 
представлены социальные либо глобально-
экзистенциальные характеристики. Макси-
мум самоописаний расположен в области об-
разных либо персональных характеристик, что 
можно интерпретировать как нарциссичную 
окрашенность содержаний самоописаний.

Отличие диффузного типа идентичнос-
ти от вариантов предрешенного заключает-
ся в том, что в случаях типов предрешенной 
идентичности в самоописаниях наблюдаются 
деятельностные или социальные характерис-
тики, что совершенно отсутствует в случае 
диффузного типа, при котором вся рефлек-
сивная активность оказывается эгоцентри-
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чески сфокусированной на самой личности 
— начале и завершении всего процесса са-
моидентификации, при отсутствии отражения 
личностью каких бы то ни было обязательств 
либо связей с другими людьми и с миром.

В исследовании идентичности как компо-
нента профессиональной рефлексии субьекта 
труда участвовали 253 человека, что составило 
общий объем выборки: из них 50 человек — пе-
дагоги средних школ, 50 человек — студенты 
высших учебных заведений (4-й курс), 51 чело-
век — экономисты-бухгалтеры, 51 человек — 
частные (индивидуальные) предприниматели, 
51 человек — инженеры-программисты. Таким 
образом, в общей выборке представлено пять 
профессиональных групп, вследствие чего 
можно утверждать, что она достаточно репре-
зентативна. Анализ данных производился с по-
мощью программ Statistika-6 и SPSS.

Распределение данных по параметру 
«Тип идентичности» в общей выборке близко 
к нормальному. В общем количестве данных 
(253 наблюдения) число типов идентичнос-
ти распределилось следующим образом: 28 
(11 %) случаев достигнутой идентичности; 42 
(16 %) — «Мораторий-2»; 28 (11 %) — «Мо-
раторий-1»; 83 (33 %) — «Предрешенная-1»; 
62 (25 %) — «Предрешенная-2», 10 (4 %) 
случаев диффузного типа идентичности. Та-
ким образом, большая часть самоописаний 
относится к типу «Предрешенная-1», а если 
сравнивать соотношение первых трех отно-
сительно «уравновешенных» типов идентич-
ности с последними тремя, то оказывается, 
что большинство полученных самоописаний 
представляют собой не очень уравновешен-
ные типы идентичности (61 % против 39 %).

Существуют ли значимые различия между 
группами испытуемых, входящими в общую 
выборку, по данному параметру проверялось 
с применением t-критерия Стьюдента для 
независимых выборок, а также непараметри-
ческого критерия Манна–Уитни (табл. 2).

Попарное сравнение группы педагогов с 
другими группами по параметру «Тип иден-

тичности» с помощью t-критерия не выяви-
ло значимых различий между группами, по-
скольку критическое значение критерия для 
данного случая составляет 1,98 для р=0,05. 
В данном случае такого эмпирического зна-
чения не имеется ни в одной сравниваемой 
паре, однако можно видеть, что наибольшее 
и одновременно самое близкое к критичес-
кому эмпирическое значение получено при 
сравнении группы педагогов с группой про-
граммистов.

Сравнение группы педагогов с другими с 
помощью критерия Манна–Уитни также не по-
казало значимых различий между группами по 
параметру «Тип идентичности». Критическое 
значение критерия для данного случая равно 
912 для р=0,01 и 1010 для р=0,05, но наимень-
шее и одновременно самое близкое к крити-
ческому эмпирическое значение получено при 
сравнении групп педагогов и программистов.

Таким образом, по параметру «Тип иден-
тичности» не обнаружено различий между 
изучаемыми профессиональными группа-
ми. Практически в любой профессиональной 
группе в рамках данного исследования можно 
обнаружить все типы идентичности, ни одна 
из групп в этом смысле не выделяется. Даже 
сравнение всех групп с группой студентов, 
которая по возрастному показателю отлича-
ется от других, не выявляет таких различий, 
как этого можно было бы ожидать. Отчасти 
это может объясняться тем, что в исследова-
нии задействованы студенты, которые учатся 
на предпоследнем курсе, многие из них име-
ют опыт работы с неполным рабочим днем, 
общения с работодателем, что делает их бо-
лее зрелыми по сравнению со студентами 
младших курсов, хотя и это предположение 
нуждается в экспериментальной проверке. 
Сам по себе тип идентичности, каков бы он ни 
был (какой степени зрелости личности он бы 
ни соответствовал), не определяет различий 
между группами. В то же время, вероятно, в 
основе различий между профессиональны-
ми группами, если они существуют, лежат 

Таблица 2

Групповые различия по параметру «Тип идентичности»

Сравниваемые группы t-критерий Критерий Манна–Уитни

Студенты/педагоги 0,34 1230,000

Частные предприниматели/педагоги 0, 66 1151,000

Экономисты/педагоги 0,00 1230,000

Программисты/педагоги 1,01 1138,000
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Ученые записки. 2011. Т. 4. Сер. Психология. Педагогика. № 1 (13)48

другие параметры. Это обязывает предпри-
нимать дальнейшие шаги в их исследовании.

Таким образом, результаты исследова-
ния позволяют сформулировать следующие 
выводы. При изучении идентичности в раз-
личных профессиональных группах было вы-
явлено следующее соотношение типов иден-
тичности в общей выборке испытуемых: 28 
(11 %) случаев достигнутой идентичности; 42 
(16 %) — «Мораторий-2»; 28 (11 %) — «Мора-
торий-1»; 83 (33 %) — «Предрешенная-1»; 62 
(25 %) — «Предрешенная-2»; 10 (4 %) — диф-
фузный тип идентичности.

Большинство полученных самоописаний 
относятся к не очень уравновешенным ти-
пам идентичности (61 % против 39 %), самая 

большая часть самоописаний принадлежит 
типу идентичности «Предрешенная-1» (33 %).

Сравнение групп по параметру «Тип иден-
тичности» с помощью t-критерия и критерия 
Манна-Уитни по параметру «Тип идентичнос-
ти» не обнаружило различий между изучае-
мыми профессиональными группами. Сам по 
себе тип идентичности, каков бы он ни был 
(какой степени зрелости личности он бы ни 
соответствовал), не определяет различий 
между профессиональными группами. В то 
же время, вероятно, в основе различий меж-
ду профессиональными группами, если они 
существуют, лежат другие параметры. Это 
обязывает предпринимать дальнейшие шаги 
в их исследовании.
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Современное дошкольное образование 
развивается в принципиально новых ус-

ловиях, которые регламентированы приказом 
Министерства образования и науки Российс-
кой Федерации № 655 от 23 ноября 2009 г. «Об 
утверждении и введении в действие федераль-
ных государственных требований к структуре 
основной общеобразовательной програм-
мы дошкольного образования» (далее ФГТ)1. 
Данный документ определяет направления 
стратегических преобразований, реализация 
которых приведет к качественно иному уров-
ню функционирования и развития системы об-
разовательных услуг для детей дошкольного 
возраста. Центральным моментом, глобальной 
идеей этих преобразований является, на наш 
взгляд, психологизация системы образования 
дошкольника, а именно, приведение в соот-
ветствие практики дошкольного образования 
с теми специфическими характеристиками до-
школьного возраста, которые определяют его 
уникальный вклад в общий цикл психического 
развития. В данном смысле показательным 
является тот факт, что в качестве центральных 
принципов ФГТ определяют:

сочетание научной обоснованности и 
практической применимости, когда содержа-
ние программы должно соответствовать ос-
новным положениям возрастной психологии 
и дошкольной педагогики, при этом иметь 
возможность реализации в массовой практи-
ке дошкольного образования;

соответствие содержания программы 
критериям полноты, необходимости и доста-
точности (позволять решать поставленные 
цели и задачи только на необходимом и до-
статочном материале, приближаться к ра-
зумному «минимуму»);

обеспечение единства воспитательных, 
развивающих и обучающих целей и задач 
образования детей дошкольного возраста, в 
процессе реализации которых формируются 
такие знания, умения и навыки, которые име-
ют непосредственное отношение к развитию 
детей в данный возрастной период;

интеграция образовательных областей в 
соответствии с возрастными возможностями 
и особенностями воспитанников, специфи-
кой образовательных областей;

комплексно-тематическое построение 
образовательного процесса;

решение программных образовательных 
задач в совместной деятельности взрослого 
и детей и самостоятельной деятельности де-
тей не только в рамках непосредственно об-
разовательной деятельности, но и при про-

ведении режимных моментов в соответствии 
со спецификой дошкольного образования;

построение образовательного процесса 
на адекватных возрасту формах работы с де-
тьми: основным и ведущим видом деятель-
ности для них является игра.

Таким образом, целеполагающие идеи 
развития дошкольного образования аккуму-
лируются вокруг принципа интеграции, под 
которым понимается состояние или процесс, 
приводящие к взаимопроникновению и вза-
имодействию образовательных областей, 
обеспечивающие целостность образова-
тельного процесса2.

Реализация Федеральных государствен-
ных стандартов ставит перед дошкольными 
образовательными учреждениями проблему 
разработки инновационной модели мони-
торинга, направленного на определение ка-
чества дошкольного образования, а принцип 
интеграции дает новое видение его организа-
ционных форм и содержания. В статье пред-
ставлена инновационная модель мониторинга 
качества освоения основной общеобразова-
тельной программы дошкольного образования 
с позиции принципа интеграции. Его важность 
в контексте анализа дошкольного периода оп-
ределяется тем, что, как показали многочис-
ленные фундаментальные и прикладные ис-
следования, этот возраст обеспечивает общее 
развитие, которое создает фундамент для 
приобретения в дальнейшем любых знаний и 
навыков, освоения сложных видов деятельнос-
ти, вхождение в общественные процессы, раз-
витие специальных способностей.

При разработке модели мониторинга 
мы ориентировались на определение тер-
мина «качество дошкольного образования» 
С.В. Кузьмина3. С его точки зрения, это со-
вокупность свойств и характеристик, реали-
зация которых в образовательном процессе 
способствует разностороннему развитию 
ребенка до уровня, соответствующего его 
возрастным возможностям и требованиям 
общества, сохранению его здоровья и обес-
печению успешности перехода к следующе-
му возрастному периоду. Критерии качества 
образования дошкольника должны иметь 
интегративный характер. Как подчеркивает 
Е.Л. Низиенко, достижения детей дошкольно-
го возраста определяются не суммой знаний, 
умений и навыков, а совокупностью интел-
лектуальных и личностных качеств4. ФГТ дает 
четкие представления об интегративных ха-
рактеристиках, которые должны быть сфор-
мированы у ребенка — выпускника детского 
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образовательного учреждения к семи годам 
и являются критерием качества дошкольного 
образования. К ним относятся: физическое 
развитие; любознательность, активность; 
эмоциональная отзывчивость; средства об-
щения и способы взаимодействия со взрос-
лыми и сверстниками; способность управ-
лять своим поведением и планировать свои 
действия на основе первичных ценностных 
представлений, соблюдение элементарных 
общепринятых норм и правил поведения; 
способность решать интеллектуальные и 
личностные задачи  (проблемы), адекватные 
возрасту; первичные представления о себе, 
семье, обществе, государстве, мире и при-
роде; универсальные предпосылки учебной 
деятельности — умения работать по правилу 
и по образцу, слушать взрослого и выполнять 
его инструкции; умения и навыки, необхо-
димые для осуществления различных видов 
дет ской деятельности. Данные характерис-
тики и составляют предмет мониторинга.

Показателен тот факт, что формирование 
интегративных характеристик, как предпола-
гает ФГТ, должно происходить не при освоении 
ребенком отдельных образовательных облас-
тей: они являются совокупным результатом 
освоения дошкольником всех образователь-
ных областей. Итак, цель мониторинга — изу-
чить достижение детьми 6–7 лет планируемых 
итоговых результатов освоения основной об-
щеобразовательной программы дошкольного 
образования на основе выявления сформиро-
ванности интегративных качеств. Принцип ин-
теграции в предлагаемой нами модели реали-
зуется в мониторинговой процедуре.

Мониторинг качества дошкольного обра-
зования проводится всеми специалистами 
дошкольного образовательного учреждения, 
работающими с ребенком. Однако в монито-
ринговой деятельности специалистов отли-
чаются как предмет диагностики, так и мето-
дический инструментарий. В совокупности 
использование разнообразных методик, 
изучение одного и того же содержания раз-
вития ребенка с разных профессиональных 
позиций позволяет составить комплексное 
объективное представление о сформирован-
ности интегративных показателей, которые и 
являются критериями качества реализации 
основной общеобразовательной программы 
дошкольного образования.

Форма и процедура мониторинга таковы: 
он проводится группой специалистов под ру-
ководством старшего воспитателя (куда вхо-

дят воспитатели, работающие в данной воз-
растной группе, инструктор по физической 
культуре, музыкальный руководитель, педа-
гог-психолог) как коллегиальное обсуждение 
соответствия проявлений интегративных по-
казателей у каждого ребенка определенным 
балльным характеристикам.

На первом этапе воспитатели, инструк-
тор по физической культуре, музыкальный 
руководитель на заседании консилиума 
представляют доказательные данные о ре-
бенке, полученные с использованием мало-
формализованных методик, преимущест-
венно в процессе наблюдений на занятиях и 
в самостоятельной деятельности. Инструк-
тор по физической культуре представляет 
количественные и качественные данные по 
освоению основных движений и физических 
качеств, работоспособности, а музыкальный 
руководитель — по освоению музыкально-
ритмических движений, певческих навыков, 
уровню музыкальной отзывчивости.

Педагог-психолог представляет данные о 
ребенке, полученные им в процессе индиви-
дуального взаимодействия с ним с использо-
ванием формализованных диагностических 
методик (тестовых процедур, естественного 
эксперимента), отвечающих таким требо-
ваниям, как экономичность, развивающий 
характер взаимодействия взрослого с ре-
бенком, прогностичность результатов пси-
хологического обследования, близость диа-
гностических заданий к педагогическому 
процессу, возможность перевода результа-
тов методик на педагогический язык.

Второй этап связан с принятием решения 
командой специалистов:

1) данные о ребенке исчерпывающие, ин-
формативные, в них нет существенных раз-
ногласий;

2) если существует необходимость по-
лучить более подробную диагностическую 
информацию, дополнить ее экспертными 
оценками родителей, беседой с ребенком, 
выполнением им специально подобранных 
диагностических заданий, анализом продук-
тов его деятельности, то необходимая ин-
формация собирается специалистами.

На третьем этапе, изучив информацию, 
специалисты составляют интегративную ха-
рактеристику, включающую уровни сфор-
мированности интегративных показателей 
у отдельных детей и группы дошкольников в 
целом. Иными словами, происходит «сборка 
статуса ребенка (группы)».
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Прикладные исследования

Ю.А. Афонькина.

Для решения данной задачи нами раз-
работаны мониторинговые критерии в со-
ответствии с определенными ФГТ интег-
ративными характеристиками. Реализация 
принципа интеграции обеспечена изучением 
в разных видах детской активности базовых 
показателей развития, которые характери-
зуются информативностью и прогностичнос-
тью, формируются в разных видах детской 
деятельности при освоении образователь-
ных областей и являются комплексными. Мы 
исходили из идеи, что знания, умения и на-
выки деятельности (по сформированности 
которых в традиционной парадигме оценива-
лось качество дошкольного образования) от-
ражают лишь ее техническую сторону, тогда 
как для мониторинга качества образования 
принципиальную важность имеет изучение 
побуждений к деятельности и способность 
к ее самоорганизации. Обо значенная триа-
да — знания, умения и навыки, побуждения и 
самоорганизация — составила концептуаль-
ную основу для разработки интегративных 
параметров мониторинговой оценки интег-
ративных характеристик. Каждая интегра-
тивная характеристика представлена рядом 
диагностируемых показателей, для оцен-
ки которых разработаны оценочные шкалы. 
Диагностируемые показатели составляют 
содержание мониторинга. На основе оценоч-
ных шкал заполняется таблица по каждому 
интегративному показателю отдельно для 
каждого ребенка (графа «всего в баллах»), 
определяются уровень сформированности 
изучаемой интегративной характеристики 
у конкретного ребенка (графа «уровень») и 
сумма баллов по отдельным диагностиру-
емым показателям на группу детей (графа 
«итого»). Подсчитывается в процентном со-
отношении распределение детей возраст-
ной группы по высокому, среднему и низкому 
уровню сформированности диагностируе-
мого интегративного показателя. В качестве 
примера приведем мониторинговые крите-
рии по интегративной характеристике «лю-
бознательность, активность».

Познавательные интересы:
проявляет разнообразные познаватель-

ные интересы (к миру предметов и вещей, 
миру социальных отношений и своему внут-
реннему), при восприятии нового пытается 
понять суть происходящего, установить при-
чинно-следственные связи — 3 балла;

преимущественно проявляет познава-
тельные интересы к миру физических явле-
ний — 2 балла;

проявления познавательных интересов 
неустойчивые, преобладают предметно-
ориентированные, утилитарные интересы 
(интересы обладания предметами или удов-
летворения своих утилитарных нужд) — 1 балл;

интересы не оформленны, недифферен-
цированны; реагирует на новизну, но когда 
новизна восприятия проходит, теряет инте-
рес к происходящему, быстро пресыщает-
ся — 0 баллов.

Познавательные вопросы:
вопросы имеют преимущественно при-

чинно-следственнный характер, отражают 
попытки понять существенные связи и отно-
шения в окружающем мире, внимательно вы-
слушивает ответы, соотносит их с системой 
имеющихся знаний, представлений и сужде-
ний — 3 балла;

вопросы имеют причинно-следственный 
характер, сочетаются с уточняющими; от-
веты выслушивает с интересом, выдвигает 
свои версии ответов, может настаивать на 
них, ориентируясь на собственный опыт или 
житейские представления — 2 балла;

задает вопросы, преимущественно отра-
жающие обыденные, обиходные связи и отно-
шения; может не проявлять интерес к ответам; 
настаивает на своих версиях ответов, нередко 
противореча очевидным фактам — 1 балл;

задает вопросы редко; в вопросах отра-
жает то, что воспринимает непосредственно, 
в данный момент, удовлетворяется кратким 
констатирующим ответом; может не согла-
шаться с ответом, противореча очевидным 
фактам — 0 баллов.

Познавательное экспериментирование:
любит экспериментировать, в этом про-

цессе проявляет яркие познавательные чувс-
тва: удивление, сомнение, радость от узна-
вания нового; стремится самостоятельно 
экспериментировать для получения нового 
знания, решения проблемы; способен к мыс-
ленному экспериментированию, рассуждает, 
выдвигает и проверяет гипотезы — 3 балла;

принимает заинтересованное участие 
в экспериментировании, организованном 
взрослым; стремится экспериментировать 
сам, но нуждается в помощи взрослого; в 
своей речи отражает ход и результат экспе-
риментирования, задает вопросы — 2 балла;

с желанием принимает участие в экспе-
риментах, организованных взрослым, в речи 
отражаются эмоции, возникающие в про-
цессе экспериментирования, иногда задает 
уточняющие вопросы, сам экспериментиро-
вание не организует — 1 балл;

К проблеме мониторинга качества освоения программы дошкольного образования
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не интересуется экспериментированием, 
организованным взрослым, не проявляет яр-
ких положительных эмоций, познавательных 
чувств, в это время не инициирует экспери-
ментирование — 0 баллов.

Самостоятельность:
самостоятельно действует в повседневной 

жизни, в различных видах детской деятельнос-
ти, уверен, четко соблюдает необходимую по-
следовательность действий — 3 балла;

самостоятельно, последовательно дейс-
твует в повседневной жизни и привычной 
обстановке; в ситуации постановки новой 
задачи или в том случае, когда процесс до-
стижения результата недостаточно ясен и 
неочевиден, уровень самостоятельности 
снижается — 2 балла;

систематически самостоятельность не 
проявляет; действуя сам, может нарушать 
требуемую последовательность действий; 
при самостоятельном выполнении качество 
результата деятельности снижается — 1 балл;

несамостоятелен, зависим от взрослого, 
требование взрослого действовать самостоя-
тельно может вызвать скрытый или открытый 
протест, негативные переживания — 0 баллов.

Обращение за помощью к взрослому:
обращается за помощью в ситуациях ре-

альных затруднений, привлекает взрослого 
для содействия в решении проблем после 
попыток их решить самостоятельно, не пыта-
ется переложить на взрослого усилия по ре-
шению проблемы — 3 балла;

обращается за помощью в ситуации ре-
альных затруднений, но устраняется от ре-
шения проблемы, адресуя эту задачу взрос-
лому — 2 балла;

обращается за помощью в тех ситуациях, 
когда сам может решить проблему — 1 балл;

не привлекает взрослого к содействию, 
может настаивать на самостоятельности 
даже в ситуации непродуктивной деятель-
ности, отказывается от сотрудничества со 
взрослым — 0 баллов.

Участие в образовательном процессе:

принимает живое, заинтересованное 
участие в образовательном процессе; не мыс-
лит себя вне группы, высказывает предложе-
ния по выбору видов деятельности, решении 
иных важных для жизни группы вопросов, на-
пример подготовки к празднику — 3 балла;

с интересом относится к тому, что про-
исходит в детской группе, задает вопросы 
о предполагаемых событиях (содержании 
предстоящего занятия, ожидаемой игре), ис-
пытывает удовлетворение от общей с други-
ми детьми деятельности, стремится деятель-
но участвовать в жизни группы, высказывает 
свои предложения, но они могут быть нереа-
листичны, без учета специфики взаимодейс-
твия детей друг с другом или с воспитателем 
в условиях детского сада — 2 балла;

откликается на предложения взрослого 
участвовать в мероприятиях, происходящих 
в группе; не проявляет инициативу или про-
являет редко, не проявляет явного интереса 
к образовательному процессу или проявляет 
неустойчивый интерес — 1 балл;

не стремится участвовать в образова-
тельном процессе вместе с другими детьми, 
предпочитает индивидуальные формы вза-
имодействия со взрослым, которые могут 
стать единственной возможностью вызвать 
активность ребенка в образовательном про-
цессе, — 0 баллов.

На основе суммы баллов определяется 
уровень развития любознательности, актив-
ности у каждого ребенка: высокий — от 13 
до18, средний — от 6 до 12, низкий — 0–5. 
Периодичность мониторинга устанавлива-
ется образовательным учреждением, но он 
происходит не менее двух раз в год.

Итак, применение разработанной на осно-
ве принципа интеграции модели мониторин-
га позволяет получить необходимый объем 
информации в оптимальные сроки, а на этой 
основе модернизировать образовательный 
процесс, сделав его более эффективным.
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К проблеме взаимодействия педагогов-психологов 

образовательных учреждений по сопровождению 

детей-сирот и детей, оставшихся без попечения родителей

В статье представлена модель взаимодействия педагогов-психологов образовательных учреждений по сопро-
вождению детей-сирот и детей, оставшихся без попечения родителей.
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To the Problem of Interaction of Educational Psychologists Educational 

Institutions to Support Orphans and Children Left without Parental Care

In article the model of interaction of teachers-psychologists of educational establishments on support of children-orphans 
and children who have stayed without care of parents is submitted.

Key word: interaction model, pedagocs-psychologists, children left without parental care.

В Российской Федерации проживают 29 
млн детей. К числу наиболее уязвимых 

сегодня относят детей-сирот и детей, остав-
шихся без попечения родителей. Согласно 
официальным статистическим данным, на 
начало 2007 г. в России насчитывалось 748 
тыс. детей, относящихся к данной группе1. 
В настоящее время одним из приоритет-
ных направлений государственной полити-
ки является решение проблем детства и, в 
частности, обеспечение и создание благо-
приятных условий для улучшения жизнеде-
ятельности и здоровья детей и семей, где 
они воспитываются, а также их интеграция с 
обществом.

Проблемы детей-сирот и детей, остав-
шихся без попечения родителей, в нашей 
стране достигли предельной остроты, и их 
безотлагательное решение стало жизнен-
но необходимым. Независимо от формы 
устройства детей и подростков, государс-
твенной или семейной, воспитанники в 
большинстве своем оказываются не готовы 
к самостоятельной жизни, сталкиваются с 
проблемами профессиональной ориента-
ции, создания полноценной семьи, опреде-
ления своего места в жизни. Воспитанники 
детских домов, интернатов все этапы раз-

вития проходят с искажениями, так как час-
то оказываются в условиях недостаточности 
или специфичности социальных контактов, 
не соответствующих возрасту или индиви-
дуальным особенностям детей. Такую ситу-
ацию развития называют социальной депри-
вацией, определяемой как отсутствие или 
ограничение возможности для установления 
самостоятельной социальной роли, осущест-
вления адекватного социального функциони-
рования. Тяжесть последствий социальной 
депривации и трудность ее компенсации за-
висят от возраста, в котором ребенок лишил-
ся полноценных и устойчивых социальных 
отношений, а также от продолжительности и 
глубины нарушения контактов. Дети-сироты и 
дети, оставшиеся без попечения родителей, 
отличаются от своих сверстников замкнутос-
тью, недоверием к окружающему миру, труд-
ностью формирования социально приемле-
мых форм поведения, сформированностью 
защиты в виде дезадаптированных ролей и 
отклоняющегося поведения, неразвитостью 
коммуникативной компетентности, наруше-
нием умственного развития, затруднениями 
в адаптации в обществе. Одной из причин 
дезадаптации этих детей и подростков явля-
ется их иждивенческая позиция, отсутствие у 
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них жизненного самоопределения, в том чис-
ле профессионального, и несвоевременная 
коррекционно-реабилитационной работа.

В связи с этим одной из эффективных 
мер помощи детям и подросткам, остав-
шимся без попечения родителей, является 
создание системы взаимодействия педаго-
гов-психологов образовательных учрежде-
ний разных типов и видов по сопровождению 
развития. Сопровождение здесь понимается 
как система мер, включающая в себя:

проведение комплексной углубленной 
индивидуальной диагностики, направленной 
на выявление способностей и особенностей 
развития детей и подростков;

выработка программы согласованных 
действий педагогов-психологов различных 
образовательных учреждений и других спе-
циалистов по индивидуальному сопровожде-
нию развития воспитанников;

психолого-педагогическое обеспечение 
реабилитации детей и подростков независи-
мо от формы его жизнеустройства;

психопрофилактическая и коррекционно-
развивающая работа с детьми и подростками 
в соответствии с их возрастом, интересами и 
способностями.

В основу психолого-педагогического и 
социального сопровождения закладывает-
ся целостное видение ребенка в процессе 
его развития, связанное с выявлением для 
него зоны ближайшего развития, а также с 
организацией социально-педагогического 
сопровождения, позволяющего выработать 
более адекватные жизненные ориентации. 
При этом важнейшими условиями вовлече-
ния ребенка в специально организованное 
психолого-педагогическое сопровождение 
является изменение его самооценки и фор-
мирование мотивации развития.

Психолого-педагогическое сопровож-
дение заключается в том, чтобы помочь ре-
бенку понять самого себя, свое окружение и 
вселить надежду на изменение сложившейся 
трудной жизненной ситуации. Первые шаги в 
этом направлении делает педагог-психолог 
детского дома, отмечая не только проблемы 
и недостатки ребенка, но, прежде всего, те 
проявления здоровья, самостоятельности, 
активности, которые он в нем замечает, под-
черкивая и раскрывая их значения в качест-
ве ресурсов решения проблемы. Педагогу-
психологу необходимо донести полученную 
информацию о ребенке до всех специалис-
тов, которые работают или будут работать в 

дальнейшем с ним, и в частности до педаго-
га-психолога того образовательного учреж-
дения, где будет обучаться или обучается ре-
бенок-сирота.

Только взаимодействуя друг с другом, 
педагоги-психологи образовательных уч-
реждений различных типов и видов посто-
янно будут держать детей-сирот и детей, ос-
тавшихся без попечения родителей, в поле 
своего зрения, обладать полнотой знаний 
об их психическом и физическом здоровье, 
помогать ребенку преодолевать «школьные 
кризисы», направлять свои силы и силы дру-
гих специалистов на преодоление жизнен-
ных трудностей ребенка-сироты, оптимально 
выбирать психолого-педагогическую стра-
тегию, позволяющую ему полностью реали-
зовывать свои способности, воссоздать его 
способности к жизни и адаптации в социуме, 
обеспечить условия для принятия и понима-
ния ребенком-сиротой законов социального 
мира и помочь ему найти и занять свое, соот-
ветствующее развитию его личности, место 
в обществе. Коррекционно-развивающую и 
психолого-педагогическую работу с такими 
детьми необходимо строить с опорой на их 
внутренние ресурсы, не связанные с семьей. 
В связи с этим основной целью специалис-
тов является организация помощи ребенку 
в формировании позитивного самоотноше-
ния через специальным образом организо-
ванное взаимодействие со взрослыми. Не-
обходимо, создавая условия, которые будут 
определять характер общения ребенка с ок-
ружающими, его личные успехи, способство-
вать формированию представления ребенка 
о самом себе и своих возможностях. Такое 
взаимодействие может быть осуществлено 
в рамках разработанного проекта «Модель 
взаимодействия педагогов-психологов об-
разовательных учреждений различных типов 
и видов по сопровождению детей-сирот и де-
тей, оставшихся без попечения родителей».

Вместе с тем сегодня стало очевидно, что 
только личность, социально адаптированная 
к экономической, политической, культурно-
демографической ситуации, способна раз-
виваться интеллектуально, духовно, физи-
чески, нравственно. Сиротство как фактор 
разрушает эмоциональные связи ребенка с 
окружающей его социальной средой, миром 
взрослых и сверстников, развивающихся в 
более благоприятных условиях, и вызывает 
глубокие вторичные нарушения физическо-
го, психического и социального характера. В 
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связи с этим проблема сиротства в целом и 
организации воспитательно-образователь-
ного процесса, обеспечения его оптималь-
ного психолого-педагогического сопровож-
дения, в частности, остается достаточно 
актуальной не только в специальной, но и в 
общей педагогике, а также в психологии, со-
циальной педагогике и ряде других отраслей 
научного знания. Дети данной категории ста-
ли объектом изучения педагогов, психологов 
и врачей.

Теоретической базой построения проекта 
являются труды отечественных и зарубежных 
исследователей, раскрывающие особеннос-
ти психологического развития личности де-
тей-сирот и детей, лишенных родительского 
попечения, где показано, что в условиях не-
благополучной семьи или детского учреж-
дения интернатного типа чаще формируется 
депривированная личность без структуриро-
ванного психологического будущего, харак-
теризующаяся несформированностью внут-
реннего психического плана действий3.

Вместе с тем анализ литературы под-
тверждает, что проблемы детей-сирот и де-
тей, оставшихся без попечения родителей, 
недостаточно изучены. Прежде всего, это ка-
сается вопроса о совместном, едином психо-
лого-педагогическом сопровождении детей-
сирот в условиях школы, интерната и детского 
дома. Несмотря на повышенный интерес к 
мероприятиям по социальной реабилита-
ции таких детей, в педагогической практике 
данные задачи решаются на интуитивно-эм-
пирическом уровне. Как показывает анализ 
действующих учебных планов и программ 
учреждений для детей-сирот, их социальная 
адаптация не рассматривается как основной 
результат всей учебно-воспитательной ра-
боты. Школы, интернаты и детские дома все 
еще ориентированы на формирование зна-
ний и умений по каждому предмету учебного 
плана без учета значения их для социальной 
адаптации. Отсутствие целостных программ 
подготовки к самостоятельной жизни сни-
жает эффективность данной работы. Итоги 
анализа специальной научной, методичес-
кой литературы и публикаций, основанных на 
практическом опыте, также свидетельствуют 
об этом. Все это позволяет выделить ряд ус-
тойчивых противоречий между:

необходимостью и возможностью реше-
ния задач социализации личности ребен-
ка-сироты средствами психолого-педаго-
гического сопровождения и недостаточно 

эффективным их использованием в совмест-
ной деятельности школы, интерната и дет-
ского дома;

педагогическим потенциалом совмест-
ной работы специалистов служб психоло-
го-педагогического сопровождения детей-
сирот в школе, интернате и детском доме и 
недостаточной научно-теоретической, мето-
дической и практической разработанностью 
организационно-содержательных условий 
такой деятельности;

потребностью в изменении подходов к 
осуществлению психолого-педагогического 
сопровождения детей-сирот и готовностью 
педагогов-психологов и других специалис-
тов, осуществляющих эту деятельность в 
школе, интернате и детском доме, к реализа-
ции новой модели данного сопровождения.

Осмысление вышеуказанных противо-
речий и недостаточная изученность вопро-
са позволили определить проблему нашего 
проекта, заключающуюся в разработке адек-
ватной современным требованиям научно 
обоснованной его модели. При разработке 
проекта были изучены и проанализированы 
нормативно-правовые документы, регламен-
тирующие права и обязанности детей-сирот 
и детей, оставшихся без попечения родите-
лей. При этом мы опирались на их основные 
положения, цели и задачи по обеспечению 
развития, обучения и интеграции детей-си-
рот в общество.

Права детей-сирот и обязанности госу-
дарства по отношению к ним закреплены в: 
Конституции Российской Федерации, Се-
мейном кодексе Российской Федерации, 
Концепции модернизации российского об-
разования на период до 2010 г.; федеральных 
законах «Об образовании», «Об основных га-
рантиях прав ребенка в Российской Федера-
ции», «Об основах социального обслужива-
ния населения в Российской Федерации», «О 
государственной социальной помощи» и дру-
гих. Практическая реализация государствен-
ной политики в отношении детей-сирот и де-
тей, оставшихся без попечения родителей, в 
основу которой положены эти обязательства, 
нашла свое отражение в президентской про-
грамме «Дети Росси», утвержденной Указом 
Президента РФ от 18 августа 1994 г. № 1696 
и продленной Указом от 21 марта 2007 г. 
№ 172 на период 2007–2010 гг., а на регио-
нальном уровне — в долгосрочной целевой 
программе «Дети Кольского Заполярья» на 
2007–2010 годы (Постановление Правитель-
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ства Мурманской области от 13 июля 2006 г. 
№ 274-ПП/7)4. Основными целями и задача-
ми данной программы является последова-
тельное осуществление в Мурманской об-
ласти государственной социальной политики 
по улучшению положения семьи и детей, ре-
ализация комплексных мер, направленных на 
создание условий для жизнедеятельности и 
улучшения качества жизни детей, укрепления 
их здоровья и полноценного развития, фор-
мирования системы выявления детей из не-
благополучных семей. Одной из составляю-
щих программы «Дети Кольского Заполярья» 
является подпрограмма «Дети-сироты». Ее 
цели: улучшение условий развития, воспи-
тания, образования детей-сирот и детей, ос-
тавшихся без попечения родителей, профи-
лактика социального сиротства, социальная 
интеграция детей-сирот в общество.

Модель взаимодействия педагогов-пси-
хологов образовательных учреждений раз-
личных типов и видов по сопровождению 
таких детей предназначена для оказания 
эффективной помощи данной категории при 
затруднениях в школьном обучении и соци-
ализации и строится с опорой на алгоритм 
системного сопровождения.

Цель модели взаимодействия — сопро-
вождение развития социально адаптирован-
ной личности ребенка-сироты, способной 
к самопознанию, самосовершенствованию 
в самостоятельной жизни. Задачи модели 
взаимодействия: предупреждение и пре-
одоление проблем в обучении и поведении у 
ребенка-сироты; развитие социально компе-
тентной личности.

Социальная компетентность понимается 
как готовность и способность к социальному 
взаимодействию в разных жизненных сфе-
рах, единство социальной адаптированнос-
ти и мобильности; компоненты социальной 
компетентности: базовые ценности, личност-
ные качества, социально-психологические 
знания, умения и навыки, коммуникативные 
способности.

В эти задачи также входят: формирова-
ние личности ребенка-сироты, способной к 
полноценной самостоятельной жизни в об-
ществе, к профессиональному самоопреде-
лению и становлению; укрепление взаимо-
действия между педагогами-психологами 
образовательных учреждений различных ти-
пов и видов и других специалистов в рамках 
сопровождения ребенка-сироты в учебно-
воспитательном процессе.

Предлагаемая модель характеризуется 
принципами системности, комплексности и 
интегративности. Системный принцип реали-
зуется путем включения в процесс педагогов-
психологов разных типов и видов образова-
тельных учреждений. Комплексный характер 
определяется тем, что осуществляется одно-
временное воздействие на такие сферы де-
ятельности ребенка, как: эмоционально-во-
левая, познавательная, учебная и социальных 
отношений. Интегративный характер заклю-
чается в интеграции различных направлений 
работы с детьми, использовании различных 
педагогических и психологических методов и 
технологий.

Модель взаимодействия педагогов-пси-
хологов образовательных учреждений раз-
личных типов и видов по сопровождению де-
тей-сирот и детей, оставшихся без попечения 
родителей, включает в себя четыре этапа:

1) диагностический этап — сбор инфор-
мации о ребенке и заполнение социаль-
но-психологической карты. На этом этапе 
педагог-психолог детского дома заполняет 
социально-психологическую карту на ребен-
ка-сироту, идущего в первый класс, и в нача-
ле учебного года передает ее педагогу-пси-
хологу образовательного учреждения (ОУ). 
На первой рабочей встрече психологов идет 
информирование психолога ОУ об особен-
ностях развития ребенка, его способностях 
и возможных проблемах в обучении и пове-
дении. Диагностический этап по времени 
занимает первую четверть обучения в шко-
ле. В это же время происходит разделение 
диагностических методик, которые исполь-
зуются психологами для дальнейшего изу-
чения ребенка. Например, педагог-психолог 
детского дома исследует эмоционально-во-
левую сферу ученика 1-го класса, для пси-
холога ОУ приоритетным является познава-
тельная деятельность ребенка, готовность к 
обучению в школе и отклонения в развитии;

2) поисково-ориентировочный этап — 
сбор необходимой информации о путях и 
способах сопровождения ребенка, выработ-
ка единой стратегии по его индивидуальному 
сопровождению в образовательной среде, 
доведение этой информации до всех участ-
ников процесса, создание условий для осо-
знания этой информации самим ребенком; 
построение прогноза эффективности сопро-
вождения, распределение обязанностей по 
реализации выбранного маршрута, опреде-
ление последовательности действий, сроков 
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— быстрое реагирование на возникшую про-
блемную ситуацию;

психолого-педагогический консилиум: 
два раза в год — в конце первой и четвертой 
четвертей.

Использование дополнительных совмест-
ных усилий педагогов-психологов образова-
тельных учреждений позволит создать усло-
вия для формирования оптимального уровня 
адекватной социальной готовности выпускни-
ков к жизнедействию в социуме, готовности к 
полноценной самостоятельной жизни.

Критериями оценки готовности выпуск-
ников образовательных учреждений различ-
ных типов и видов к самостоятельной жизни 
будут выступать:

адекватное личностное и профессио-
нальное самоопределение;

готовность и умение устанавливать про-
дуктивные социальные контакты;

соответствие поведения моральным нор-
мам и требованиям общества;

использование личного опыта в изменяю-
щихся условиях.

Выпускник образовательных учреждений 
различных типов и видов должен обладать 
следующими качествами и характеристиками:

высоким уровнем самоорганизации и 
личностной самоактуализации;

системой знаний, умений и навыков, поз-
воляющих постоянно накапливать «строи-
тельный материал» для собственного совер-
шенствования;

способностью быстро и адекватно адап-
тироваться в сложных условиях изменчивого 
социума;

возможностью устанавливать деловые и 
межличностные отношения с людьми на диа-
логической основе;

толерантностью и эмпатией;
умением конструктивно решать конфлик-

ты и личностные проблемы;
навыками работы «в команде»;
стремлением к высоким духовно-нрав-

ственным началам;
пониманием условий реализации своих 

возможностей в конкретной профессиональ-
ной сфере;

социально-профессиональными качест-
вами: осознанием ценности труда, трудовой 
мотивацией, готовностью к труду, инициатив-
ным поведением на рынке труда, планирова-
нием, возможностями профессионального и 
жизненного самоопределения, личностным 
ростом;

исполнения и возможностей корректиров-
ки планов. Обсуждается и разрабатывается 
предполагаемая индивидуальная траектория 
развития личности ребенка-сироты на осно-
ве обобщенных данных исследований, про-
водимых психологами детского дома и ОУ в 
течение первой четверти; заполняется инди-
видуальная карта развития;

3) деятельностный этап — обеспечение 
желаемого результата благодаря включению 
ребенка в коррекционно-развивающие заня-
тия педагогов-психологов; взаимодействие 
педагогов, психологов и ребенка при реали-
зации его индивидуальной программы раз-
вития. На этом этапе происходят: плановые 
встречи специалистов (один раз в четверть) 
для отслеживания происходящих изменений 
в развитии ребенка и корректировки выбран-
ных программ, а также экстренные встречи, 
цель которых — быстрое и эффективное ре-
агирование на нестандартные проблемные 
ситуации и их разрешение; групповые и ин-
дивидуальные занятия, проводимые психо-
логами в зависимости от поставленных це-
лей развития личности ребенка; включение 
его в школьную и досуговую деятельность, 
получение «обратной связи» от ребенка и пе-
дагогов, работающих с ним. Деятельностный 
этап длится в течение учебного года, начиная 
со второй четверти;

4) рефлексивный этап — период осмыс-
ления результатов сопровождения. Он может 
стать заключительным в решении проблемы 
или стартовым в проектировании специаль-
ных методов предупреждения и коррекции. 
Специалисты встречаются на последней в 
году рабочей встрече в мае, где обменива-
ются результатами контрольного диагнос-
тического исследования, отвечающими пос-
тавленным в начале учебного года задачам 
развития личности и выбранному маршру-
ту индивидуального развития. На этой же 
встрече принимается решение о необходи-
мости присутствия специалистов детского 
дома на итоговом психолого-педагогичес-
ком консилиуме в ОУ, посвященном анализу 
работы с ребенком-сиротой, эффективности 
результатов и принятии решения об измене-
нии или продолжении работы с ним согласно 
выбранному индивидуальному маршруту.

Механизм модели заключается в совмес-
тных усилиях педагогов-психологов ОУ раз-
ных типов и видов. Формы взаимодействия:

рабочие встречи педагогов-псхологов: 
плановые — один раз в четверть, экстренные 

К проблеме взаимодействия педагогов-психологов по сопровождению...
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способностью организовать свою личную 
жизнь.

Методическое оснащение модели: пси-
хологическая карта обучающегося, пакет 
диагностических методик (диагностический 
инструментарий к карте); список программ, 
используемых в коррекционно-развивающих 
занятиях педагогами-психологами в зави-
симости от возраста ребенка и поставлен-
ных целей; список специальной литературы, 
методических пособий и рекомендаций для 

педагогов-психологов, работающих с де-
тьми-сиротами и детьми, оставшимися без 
попечения родителей.

Таким образом, предлагаемая модель 
психолого-педагогического сопровождения 
детей-сирот и детей, оставшихся без попе-
чения родителей, позволяет создать условия 
для формирования оптимального уровня со-
циальной готовности выпускников к жизне-
действию в социуме.
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Показатели здоровья подрастающего по-
коления оцениваются как катастрофи-

ческие. Ученые активно включи лись в поиск 
моделей оздоровления подрастающего по-
коления средствами медико-гигиеническо-
го обучения (Г.Л. Апанасенко, С.Г. Ахмерова, 
Н.Н. Куинджи, В.М. Чимаров и др.), физи-
ческой культуры (В.К. Бальсевич, И.С. Бы-
ховская, М.Я. Виленский, Е.А. Короткова, 
Ю.М. Николаев и др.), безопасности жизне-
деятельности (С.В. Белов, В.А. Девисилов, 
Л.А. Михайлов и др.), экологии (Т.Я. Ашихми-
на, С.Д. Дерябо, В.А. Игнатова, С.Н. Никола-
ева, Л.П. Салеева, Л.П. Симонова, З.И. Тю-
масева, В.А. Ясвин и др.). Исследователями 
широко используется учебно-воспитатель-
ный потенциал образования (Г.К. Зайцев, 

Н.А. Голиков, В.Н. Касаткина, Т.Ф. Орехова, 
Н.М. Полетаева, Л.Г. Татарникова и др.).

Вместе с тем следует отметить, что до-
минирующее положение среди здоровье-
разрущающих школьных факторов занимают 
некомфортные условия процесса обучения, 
создаваемые педагогами1. Для учащихся 
стали типичными дидактогении и дидакто-
неврозы, психосоматические заболевания, 
причиной которых является профессиональ-
ная деятельность школьных учителей.

Особенности педагогической деятель-
ности еще и в том, что она сама неизбежно 
воздействует на состояние здоровья субъ-
екта. По данным ученых, социокультурные и 
профессиональные стрессогенные факторы 
служат причиной быстрого «изнашивания» 
организма педагогов, их преждевремен-

© Малярчук Н.Н., 2011
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ного старения, приводят к возникновению 
психосоматической патологии у 70–90 % 
учителей2. Это свидетельствует о неумении 
учителей сохранять и совершенствовать про-
фессиональное здоровье. В свою очередь, 
низкий уровень здоровья педагога ограничи-
вает продуктивность его профессиональной 
деятельности, что косвенным образом нега-
тивно влияет на эффективность учебно-вос-
питательного процесса.

Педагогические коллективы, широко ис-
пользуя медико-гигиеническое, физкуль-
турно-оздоровительное и учебно-воспита-
тельное направления сохранения здоровья 
обучающихся, не осознали и, следователь-
но, не оценили значение психофизического 
состояния самого педагога, характера его 
педагогической деятельности в обеспече-
нии здоровья воспитанников. Недостаточная 
осознанность учителями ценности собствен-
ного здоровья и здоровья учащихся, неудов-
летворительный уровень владения педагога-
ми здоровьесберегающими технологиями в 
индивидуальной жизнедеятельности и в об-
разовательном процессе свидетельствуют о 
дефиците культуры здоровья педагогов.

Мы предлагаем собственную концепцию 

развития культуры здоровья педагога, веду-
щая идея которой — осуществление педаго-
гом сохранения и созидания здоровья воспи-
танников в качестве обязательной функции 
педагогической деятельности, что предпола-
гает актуализацию и активизацию внутренне-
го потенциала педагога и создание, поддер-
жание внешних условий. Она раскрывается 
через следующие положения.

Социально-психологическое понимание 
педагогической деятельности требует глубо-
кого осозна ния педагогом своей изначаль-
ной профессиональной принадлежно сти, 
причастности к культуре. Здоровьесберега-
ющее и здоровьесозидающее начала прису-
щи педагогической деятельности в силу ее 
гуманистической направленности.

Понимание предназначения педагога в 
качестве человека культуры, гуманитарно-
культурологический подход в образовании, 
позволяющий раскрыть общие основания 
культуры здоровья педагога и педагогичес-
кой культуры, подвели нас к определению 
здоровьесозидающей миссии учителя. Пе-
дагог, руководствуясь профессиональными 
потребностями — в социофилии (альтруиз-
ме), понимании, аффилиации (работа при-
носит радость), покровительстве, достиже-

ниях, уважении, признании, доминировании, 
— объективно участвует в сохранении здоро-
вья школьников3. Таким образом, созидание 
здоровья — это естественная функция пе-
дагогической деятельности по отношению к 
обучающимся.

В силу общественной значимости и гу-
манистической направленности педагоги-
ческой деятельности в понятие культуры 
здоровья педагога мы включаем наряду с 
личностным (ценностное отношение педа-
гога к своему здоровью, практическое воп-
лощение потребности вести здоровый об-
раз жизни) и профессиональный компонент, 
основу которого составляет здоровьесози-
дающая профессиональная деятельность, 
направленная на сохранение, развитие здо-
ровья воспитанников, формирование у них 
ценностного отношения к здоровью.

Выступая в качестве субъекта здоровье-
созидающей деятельности (ЗСД), педагог 
обязан предоставлять рациональные образ-
цы и нормы поведения, позволяющие без 
ущерба для здоровья школьников обеспечить 
их высокое качество обучения, воспитания и 
развития, давать воспитанникам конкретные 
рекомендации по сбережению индивидуаль-
ного здоровья, способствовать тому, чтобы 
они вели здоровый образ жизни.

От того, в каком «качестве» — исполнителя 
социально заданной нормативной деятель-
ности или духовного наставника молодого по-
коления в мире культуры, социальной жизни, 
здоровой жизнедеятельности — педагог вос-
принимает себя, зависит не только система 
его ценностных ориентаций и пред почтений 
в сфере предметного (научного) знания, ме-
тодических поисков и шире — культуры, но и 
содержание педагогической деятельности, 
самодетерминация учителя, самообразова-
ние себя как личности и про фессионала, в том 
числе в деятельности по обеспечению и раз-
витию здоровья обучающихся4.

Опираясь на исследования феномена 
субъектности в психологии (К.А. Абульха-
нова-Славская, Л.В. Алексеева, Л.И. Анцы-
ферова, Б.Г. Ананьев, А.В. Брушлинский), 
теорию ценностей (В.П. Бездухов, М.Т. Гром-
кова, А. Маслоу), теорию «локуса контроля» 
(А. Бандура, Дж. Роттер), положения кон-
цепции профессиональной креативности 
(В.И. Андреев, Д.Б. Богоявленская, А.А. Де-
ркач, В.А. Кан-Калик), мы определили ка-
чества педагога, которые позволяют ему 
занимать позицию субъекта здоровьесо-
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зидающей деятельности: аксиологичность 

— осознание ценности не только своего ду-
ховного, душевного, телесного здоровья как 
профессионального ресурса, но и здоровья 
учащихся в качестве педагогической цен-
ности; личная ответственность педагога за 
здоровьесберегающее поведение как собс-
твенное, так и воспитанников; креативность 
— усовершенствование деятельности по сбе-
режению и развитию и своего здоровья, и 
здоровья обучающихся.

На основании осознанности выбора педа-
гогом позиции субъекта ЗСД нами выделены 
следующие ее уровни: ситуативно-прагмати-
ческий — педагог игнорирует собственное и 
школьников психосоматическое состояние, 
отказываясь от дополнительных функциональ-
ных обязанностей по сохранению здоровья; 
ситуативно-зависимый — учителю свойствен-
ны процессы приспособления собственных 
интересов к требованиям образовательной 
среды как здоровьесохраняющей, при этом 
использование методов здоровьесбережения 
происходит шаблонно, без учета характера 
своих индивидуальных особенностей, препо-
даваемого предмета, ситуации воспитания; 
субъектно-принимающий — педагог, освоив 
традиционные способы и приемы сохранения 
здоровья, активно их использует как в лич-
ной жизни, так в образовательном процессе; 
субъектно-преобразующий — владея страте-
гиями превращения своего предмета в средс-
тво формирования личности воспитанников, 
учитель системно моделирует их потребности 
в самообразовании и саморазвитии в вопро-
сах здоровьесозидания, творчески дополняя 
содержание учебного предмета валеологи-
ческими ценностями, смыслами, знаниями, 
умениями, навыками с целью формирования 
культуры здоровья воспитанников.

Поскольку в современных условиях мис-
сия обеспечения и развития здоровья детей 
ложится на плечи нередко соматически ос-
лабленного, профессионально выгоревшего 
педагога, здоровьесозидающая профессио-
нальная деятельность требует прежде все-
го актуализации и активизации внутреннего 
(духовного, душевного, телесного) потенци-
ала учителя.

В качестве духовного потенциала мы 
рассматриваем осознание педагогом своей 
здоровьесозидающей миссии как предста-
вителя социально значимой сферы труда и 
гуманистически направленной профессии. 
Душевные резервы отражают когнитивные, 

эмо циональные, волевые, психомоторные 
и другие возможности педагога по преодо-
лению стрессовых ситуаций. Телесные ре-
сурсы обусловлены уровнем соматического, 
физического и репродуктивного здоровья и 
функци ональных резервов организма педа-
гога. Мы предлагаем наряду с личностными 
рассматривать и профессиональные ресур-
сы педагога — знания, умения и опыт, не-
обходимые для решения задач по обеспече-
нию здоровья обучающихся.

Определенную роль в эффективном со-
зидании здоровья обучающихся играют со-
циальные ресурсы — уровень социальной 
поддержки ЗСД педагогов. Социальная под-
держка, обеспечивая общее психологичес-
кое благополучие педагога, может выступать 
в качестве: институционной, предоставля-
емой государственными структурами; кор-
поративной, связанной с профессиональ-
но-трудовой структурой (административная, 
профсоюз ная поддержка) и межличностной, 
исходящей от отдельных людей (семьи, дру-
зей, коллег, знакомых)5.

Несомненно, сохранение здоровья пе-
дагогов определенным образом зависит 
от материальных ресурсов, отражающих 
финансовые, жилищные и другие виды его 
обеспечения, в том числе достаточного уров-
ня материального дохода и матери альных 
условий (позволяющих восстанавливать 
первичные физиологиче ские потребности), 
безопасности жизни, стабильности оплаты 
труда, оптимальных гигиенических факторов 
труда и жизнедеятельности.

Идея актуализации и активизации лич-
ностного и профессионального потенциала 
педагога положена в основу модели станов-
ления и развития культуры здоровья педаго-
гов общеобразовательной школы (рисунок).

Целью выступает выявление, обогаще-
ние и реализация внутреннего потенциала 
педагогов при выполнении ими ЗСД, задача-
ми — становление педагога и как личности, 
обладающей системой ценностно-смысло-
вого, когнитивно го, эмоционально-волевого, 
творчески-деятельностного отношения к здо-
ровью, и как профессионального субъекта, 
имеющего развитые личностно-профессио-
нальные качества (аксиологичность, ответ-
ственность, креативность) для эффективного 
выполнения задач по сбережению и развитию 
здоровья воспитанников, воспитанию у них 
ценностного отношения к здоровью.

Развитие культуры здоровья педагогов как базовое условие сохранения здоровья...
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Модель становления и развития культуры здоровья педагогов

Цель: выявление, обогащение и реализация внутреннего потенциала педагогов

Методологические подходы

Аксиологический Деятельностный Акмеологический

Задачи: становление педагога как:

личности, обладающей системой ценностно-
смыслового, когнитивно го, эмоционально-волевого, 
творчески-деятельностного отношения к здоровью

субъекта профессиональной деятельности, имеющего 
развитые личностно-профессиональные качества — 

аксиологичность, ответственность и креативность

Процедура развития культуры здоровья

Принципы

Аксиологический, гуманистический, 
культурологический, герменевтический, холистичности, 

социальной значимости, креативности

Приоритет самообразования, совместная деятельность, 
опора на жизненный опыт, 

актуализация результатов обучения, 
диалогичность, рефлексивность

Факторы

Социокультурные Правовые Профессиональные Личностные

Содержательные педагогические условия

Осознание педагогом 
собственного здоровья 
как профессионального 

ресурса, принятие 
здоровья воспитанников в 
качестве педагогической 

ценности

Знание педагогом 
здоровьесберегающих 

технологий, путей 
формирования 

здоровьеориентированного 
поведения школьников

Личная ответственность, 
осознанная направленность 

деятельности педагога в 
вопросах здоровьесозидания 

и удовлетворенность её 
результатами

Организация 
и реализация 

здоровьесозидающей 
деятельности в 

личной жизни и в 
образовательном 

процессе

Организационно-педагогические и психолого-педагогические условия

Этапы

развития культуры 

здоровья педагогов

Актуализация 

внутренних ресурсов

педагогов

Подходы, методы, 

средства

Организационные 

формы

I

Осознание педагогом себя 
в качестве человека культуры, 

профессиональная миссия 
которого — созидание 

здоровья воспитанников 

Эмоционально-
ценностная 
рефлексия

Специализи-
рованные 

педсоветы

Обучающие 
семинары

Создание позитивного 
об раза собственного «Я» 

в профессиональном 
сознании, достижение 
психоэмоционального 

благополучия

Психологические 
методики

Семинары-диалоги

Семинары-тренинги

Индивидуальные 
беседы

Клиническое
интервьюирование

II
Приобщение педагогов 

к опыту ЗСД
Герменевтический 

метод

Лекции

III

Оформление ценностно-
смыслового отношения 

педагогов к деятельности 
по сбережению и развитию 

здоровья воспитанников

Мастер-классы

Круглые столы

IV

Овладение педагогами 
технологиями 

здоровьесозидания:
освоение 

здоровьесберегающих 
технологий,

создание собственных 
проектов ЗСД

Метод демонстрации Открытые уроки

Конференции

Методы 
проектирования, 
моделирования, 

рефлексии 

Индивидуальные 
консультации

Методологические 
семинары

Результат

Позитивные изменения в 
психосоматическом состоянии 

педагогов
Валеокомпетентность

Результативность 
здоровьесозидающей деятельности
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Руководствуясь результатами исследова-
ний В.И. Андреева, Н.О. Вербицкой, М.Т. Гром-
ковой, С.И. Змеева, И.А. Колесниковой, 
Н.М. Полетаевой, мы определили принципы 
развития культуры здоровья педагогов, ори-
ентированные на: а) целеполагание с учетом 
особенностей процесса здоровьесозидания 
— аксиологический, гуманистический, куль-
турологический, герменевтический, субъект-
ности, холистичности, социальной значимос-
ти, креативности; б) эффективность обучения 
педагогов ЗСД — приоритет самообразова-
ния, совместной деятельности, опора на жиз-
ненный опыт, актуализация результатов обу-
чения, диалогичность, рефлексивность.

Ведущая цель первого этапа развития 
культуры здоровья — осознание педагогом 
себя в качестве человека культуры, профес-
сиональная миссия которого — сбережение и 
созидание здоровья воспитанников.

Для актуализации этого духовного ресур-
са нами был задействован механизм эмоцио-
нально-ценностной рефлексии, которая на 
грани сознательного и бессознательного со-
здает установки ценностной обусловленности 
освоения мира6. При обращении к идеалам и 
ценностям учительской профессии, присутс-
твующим в профессиональном сознании пе-
дагогов, использован метод герменевтичес-
кой интерпретации7. Позитивное психическое 
состояние педагогов — это эмоциональный 
фундамент, на котором формируется психоло-
гическая структура смысла жизни, в том числе 
и в здоровьесозидающей деятельности8. В 
связи с этим достижение психоэмоциональ-
ного благополучия нами рассматривалось как 
результат активизации душевных ресурсов.

Помощь педагогам в процессе созидания 
позитивного об раза собственного «Я» в про-
фессиональном самосознании и соответс-
твующего ему образа жизнедеятельности 
осуществлялась в процессе нормализации 
психоэмоционального состояния педагогов. 
Эмоционально-чувственная сфера — перво-
основа сознания вообще и педагогического 
сознания в частности — служит связующим 
звеном между подсознанием и сознанием. 
Умение управлять своим эмоциональным со-
стоянием, поддерживать у себя оптимальный 
уровень эмоционального напряжения, опти-
мистический и доброжелательный настрой 
помогают педагогу избегать нервных сры-
вов, эмоциональных перегрузок, управлять 
эмоциональным состоянием обучающихся. 
Формирование у педагогов оптимистическо-

го отношения к жизни, положительного эмо-
ционального тонуса осуществлялось на 
семинарах-тренингах с использованием пси-
хотехник — методов позитивной, когнитив-
ной психотерапии, креативной визуализации. 
Применялись приемы саморегуляции и реф-
лексии, выработки умений самоанализа и са-
мооценки, психологической устойчивости.

Приобщение к филогенетическому опыту 
человечества и педагогического сообщества 
в вопросах здоровьесозидания — опреде-
ляющая цель второго этапа. Используя гер-
меневтический метод, мы создавали единое 
знаково-символическое поле здоровьесози-
дающей деятельности, осуществляли актуа-
лизацию и использование витагенного опыта 
ЗСД через рефлексивную оценку педагога-
ми личного, семейного, родительского опы-
та и погружение в воспоминания о собс-
твенном детстве. При «распредмечивании» 
(Л.С. Выготский) педагогами накопленного 
предшествующими поколениями учителей 
опыта по воспитанию здорового поколения 
— лечебно-реабилитационного, профилак-
тико-гигиенического, физкультурно-оздоро-
вительного, эколого-сохраняющего, учебно-
воспитательного — происходило присвоение 
символов, ценностей, норм и знаний де-
ятельности по сохранению и развитию здо-
ровья. Активизация данного профессиональ-
ного ресурса осуществлялась посредством 
изучения деятельности по созиданию здоро-
вья учащихся на специализированных педсо-
ветах, обучающих семинарах, конференциях, 
на открытых уроках педагогов с субъектно-
преобразующей позицией по отношению к 
ЗСД, дальнейшего коллективного ее обсуж-
дения на круглых столах.

Основная цель третьего этапа — офор-
мление ценностно-смыслового отношения 
педагогов к деятельности по сбережению и 
развитию здоровья воспитанников. Осозна-
ние ими миссии созидания здорового, раз-
витого психически и физически человека 
связано с нахождением смысла здоровьесо-
зидающей деятельности. Личностный смысл, 
являясь мерой ценностно-смыслового отра-
жения действительности, опосредует влия-
ние потребностей на поведение, регулирует 
поступки. В связи с этим вначале педагогам 
предлагается решать особые задачи «на 
смысл», в результате происходило осозна-
ние личностного смысла, «значения для меня 
значения» (А.Н. Леонтьев) деятельности по 
сбережению и развитию здоровья воспи-

Развитие культуры здоровья педагогов как базовое условие сохранения здоровья...
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танников. Далее личностный смысл должен 
стать содержанием смысловой установки пе-
дагогов, проявляющейся в виде готовности 
к здоровьесозидающей деятельности. Про-
исходит, по нашим наблюдениям, ценност-
но-смысловое самоопределение учителей. 
Смысловой опыт отношения к здоровьесо-
зидающей деятельности, приобретаемый в 
ходе семинаров-диалогов, семинаров-тре-
нингов, индивидуальных бесед и консульта-
ций, фиксируется в педагогическом созна-
нии, реализуясь в конкретных действиях.

На четвертом этапе делается акцент на ов-
ладении технологиями по сохранению и раз-
витию здоровья. На данном этапе происходит 
усвоение защитно-профилактических, стиму-
лирующих, компенсаторно-нейтрализующих 
и информационно-обучающих здоровьесбе-
регающих технологий. Руководствуясь охра-
нительной, тренирующей и преобразующей 
стратегиями, педагоги создают и внедряют 
в практику собственные исследовательские 
проекты по сохранению и развитию здоровья 
школьников, в которых сочетают обучающие, 
воспитывающие и развивающие педагоги-
ческие воздействия. Таким образом, мы до-
биваемся валеологической компетенции — 
способности и готовности к использованию 
полученных знаний и опыта по сбережению 
здоровья обучающихся, воспитанию у них по-
ведения, направленного на сохранение и раз-
витие собственного здоровья.

В качестве обязательного условия ЗСД 
педагогов необходимо рассматривать со-
здание в школе здоровьесозидающей вос-
питательной системы (ЗВС) посредством: 
1) по становки воспитательных целей, направ-
ленных на обеспечение здоровья субъектов 
образовательного процесса; 2) «взращива-
ния» валеологически компетентного педа-
гогического коллектива; 3) развития психо-
логически комфортных отношений между 
участниками учебно-воспитательного процес-
са; 4) создания доминанты в управленческой 
деятельности, направленной на организацию 
жизнеспособности всей системы; 5) органи-
зационного, материального и методического 
обеспечения деятельности педагогов.

Мы убеждены, что необходимым услови-
ем становления и развития культуры здоровья 
педагогов является общественно-политичес-
кая, правовая и экономическая поддержка 
профессиональной, в том числе и здоровье-
сберегающей деятельности педагогов госу-
дарственными структурами, общественными 
институтами и родителями воспитанников.

В заключение можно сказать, что культу-
ра здоровья педагога рассматривается нами 
в качестве его непрерывно трансформирую-
щейся системы знаний, ценностно-смысловых 
установок, эмоционально-волевого опыта и 
готовности к практической деятельности, на-
правленной на самопознание, развитие, со-
вершенствование своего здоровья и обеспе-
чение здоровья обучающихся, формирование 
у них здоровьеориентированного поведения.

Развитие культуры здоровья педагога 
может быть обеспечено на основе практи-
ческой реализации следующих концепту-
альных идей: 1) педагогической профессии 
изначально, в силу ее гуманистической на-
правленности, свойственно здоровьесози-
дающее начало; 2) позиция субъекта здо-
ровьесозидающей деятельности обязывает 
педагога использовать наиболее рациональ-
ные образцы и нормы поведения, позволяю-
щие без ущерба для здоровья воспитанников 
обеспечивать их высокое качество обучения, 
воспитания и развития; 3) достижение педа-
гогом психосоматического благополучия и 
валеокомпетентности является следствием 
активизации его внутреннего потенциала и 
условием его эффективной ЗСД; 4) обяза-
тельное условие продуктивной деятельности 
педагогов по сохранению здоровья школь-
ников и формированию у них ценностного 
отношения к здоровью — не только создание 
в школе здоровьесозидающей воспитатель-
ной системы, но и общественно-политичес-
кая, правовая и экономическая поддержка 
ЗСД государственными структурами и обще-
ственными институтами.

Исследование выполнено в рамках гран-
та: Федеральная целевая программа «“На-
учные и научно-педагогические кадры ин-
новационной России” на 2009–2013 годы» 
№ 14.740.11.0235.
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исследовательской культуры будущего социального педагога

В статье рассматривается исследовательская рефлексия как критерий формирования теоретического компонен-
та исследовательской культуры социального педагога, раскрывается содержание исследовательской рефлексии с 
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The article explores research reflection as a criterion to form the theoretical component of education social workers’ 
research culture and reveals the subject-matter of research reflection from the perspective of Philosophy and Psychology.
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Модернизация содержания высшего об-
разования в условиях информационного 

общества, проводимая в последнее время, 
предъявляет высокие требования к качеству 
подготовки выпускника педагогического вуза. 
Мы солидарны с точкой зрения Н.Б. Крыло-
вой, которая подчеркивает, что «качество 
образования» важно рассматривать, в ос-
новном, как определенную «культуру образо-
вания», поскольку понимание культуры (в од-
ном из основных своих смыслов) состоит как 
раз в признании «возделанности», «высокой 
организованности», «упорядоченности», «об-
разцовости» явления1. Следовательно, для 
повышения качества образования мы долж-
ны ориентироваться на систему образова-
ния, которая должна быть культуро-, социо- и 
личност носообразной. Важное место в этой 
системе принадлежит исследовательской 
культуре; ее можно рассматривать как функ-
циональную составляющую профессиональ-
ной педагогической культуры, так как вся ее 
сущность «пронизана» рефлексивной де-
ятельностью специалиста: умениями общать-
ся, адекватно оценивать себя, планировать и 
контролировать свою деятельность.

Исследуя проблему формирования ис-
следовательской культуры будущего соци-

ального педагога, мы установили, что кри-
терием сформированности теоретического 
компонента выступает исследовательская 
рефлексия, поскольку «освоение культуры 
есть освоение критического рефлексивно-
го отношения к собственной деятельности в 
формах этой культуры»2.

Теоретический компонент исследова-
тельской культуры будущего социального 
педагога базируется на специфике социаль-
но-педагогической теории, которая обуслов-
лена особенностями предмета социальной 
педагогики и природой интегрированного 
прикладного знания в сферах социальной 
работы. Он включает в себя: определение 
задач, структуры и принципов построения 
социально-педагогического знания; интег-
рацию возможностей различных наук с це-
лью его извлечения, структуризации и раз-
вития; выявление и объяснение источников 
возникновения и генезиса научных знаний о 
социально-педагогической сфере; анализ, 
обобщение передового опыта социально-
го воспитания и социально-педагогической 
помощи; установление социально-педаго-
гических факторов, их обобщение, объясне-
ние, истолкование; определение принципов 
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и способов социально-педагогического мо-
делирования, прогнозирования, проектиро-
вания и преобразования; выявление педаго-
гического потенциала социума и условий его 
эффективного использования. Полагаем, что 
именно такие интегративные знания, направ-
ленные на решение комплексных проблем 
человека, должны быть приоритетными и оп-
ределяющими в деятельности социального 
педагога.

Потребность в исследовательской реф-
лексии возникает у социального педагога в 
связи с трудностями решения различных со-
циальных проблем, в условиях дефицита со-
циально-педагогических знаний, поскольку 
для социально-педагогической деятельнос-
ти характерны процессы случайности и спон-
танности, отсутствие образцов деятельнос-
ти, которые гарантировали бы разрешение 
проблем.

Обращаясь к содержательной характе-
ристике исследовательской рефлексии, не-
обходимо отметить, что с философской точки 
зрения вся рефлексия — исследовательская, 
поскольку она определяется как принцип че-
ловеческого мышления, направляющий его 
на осмысление и осознание собственных 
форм и предпосылок, предметное рассмот-
рение самого знания, критический анализ 
его содержания и методов познания3.

Теоретические предпосылки исследова-
ния рефлексии в психологии были заложены 
С.Л. Рубинштейном в 1930–1940-е гг. Харак-
теризуя два основных способа существова-
ния человека и, соответственно, два его отно-
шения к жизни, он указывает, что при первом 
способе человек весь внутри жизни, всякое 
его отношение — это отношение к отдельным 
явлениям, но не к жизни в целом. Отсутствие 
отношения к жизни в целом связано с тем, 
что он не выключается из жизни, не может 
занять позицию вне ее — для рефлексии над 
ней. Второй способ существования связан с 
появлением рефлексии: она как бы приоста-
навливает, прерывает непрерывный процесс 
жизни и выводит человека мысленно за ее 
пределы4. Таким образом, для С.Л. Рубинш-
тейна рефлексия и ее возможность обуслов-
лены определенным уровнем развития чело-
веческого сознания.

В современных исследованиях пробле-
ма рефлексии рассматривается, по крайней 
мере, в трех направлениях: при изучении 
мышления, самосознания личности, а также 
процессов коммуникации и кооперации, т.е. 

совместных действий и их координации. Все 
эти три контекста в их сложном переплетении 
отражены в научных работах разных авторов, 
что приводит к многозначности трактовок по-
нятия «рефлексия» и многоплановости пони-
мания самого явления. Изучение рефлексии 
при решении разного рода мыслительных 
задач направлено на выявление условий и 
осознание оснований системы собственных 
знаний и мышления. Именно в этом круге 
сформировалось широко распространенное 
понимание рефлексии как направленности 
мышления на самое себя.

Проанализировав различные подходы к 
исследовательской рефлексии (О.С. Аниси-
мов, В.В. Давыдов, Г.П. Щедровицкий и др.), 
мы склонны придерживаться точки зрения 
В.В. Давыдова, который подчеркивает, что 
рефлексивный компонент является ведущим 
в теоретическом мышлении: рефлексия как 
умение выделять, анализировать, соотносить 
с предметной ситуацией свои собственные 
способы деятельности5. Результатом теоре-
тической рефлексии становится некоторая 
новая система знаний, которая является от-
носительно истинным отражением реальных 
зависимостей, но предполагает целый ряд 
допущений. Рефлексия над прежней систе-
мой знания приводит к выходу за ее пределы 
и порождению нового знания.

Выделяя обобщения двух видов — эм-
пирическое и теоретическое, В.В. Давыдов 
различает их по содержанию и способам 
формирования. Эмпирическое обобщение 
базируется на рефлексии осуществленной 
деятельности, на анализе ее содержания с 
целью выявления принципа или всеобще-
го способа ее реализации. Теоретическое 
обобщение отражает внутренние связи и 
отношения между объектами, выделяет су-
щественные связи общего с частным и пред-
полагает умение анализировать, выделять 
главное, сравнивать, абстрагировать и син-
тезировать6.

Следуя логике нашего анализа, иссле-
довательская рефлексия включает в себя 
различные виды рефлексии. Это связано, 
прежде всего, со спецификой социально-
педагогической теории. Она объединяет 
знания, центром приложения которых, как 
отмечает И.Я. Зимняя, «является самосто-
ятельное преодоление человеком личност-
ных и социальных трудностей (проблем) при 
облегчающем (в том числе коррекционном, 
реабилитационном) содействии и непос-
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редственной помощи другого человека — со-
циального педагога или социального работ-
ника»7. Следовательно, для формирования 
исследовательской культуры социального 
педагога важно владение различными вида-
ми рефлексии.

Безусловно, системообразующую роль 
выполняет личностная рефлексия, поскольку 
ее ядро составляет мотивация деятельности 
будущего социального педагога. Он воспри-
нимает свою деятельность с точки зрения не 
только общечеловеческих или профессио-
нальных ценностей, но и исходя из собствен-
ной системы ценностей. Именно эта спо-
собность может рассматриваться как путь к 
переосмыслению стереотипов собственного 
опыта и выступает одной из главных характе-
ристик творчества. Человек становится для 
самого себя объектом управления, из чего 
следует, что рефлексия, как «зеркало», отра-
жающее все происходящие в нем изменения, 
становится основным средством саморазви-
тия, условием и способом личностного роста.

Онтологическая рефлексия развивает 
способность будущего социального педагога 
пребывать в логике содержания социально-
педагогического знания, которое прибли-
жено к изучению и решению комплексных 
проблем человека в среде, с учетом воз-
действий, которые испытывает личность на 
всех этапах ее онтогенеза, социального ста-
новления и развития.

Социальная рефлексия — это рефлексия 
в коммуникациях и совместной деятельнос-
ти. В.А. Лефевр считал, что позиция «над» и 
«вне» позволяет партнерам не только про-
гнозировать действия друг друга, но и, кор-
ректируя свои действия, влиять на партнера, 
все глубже проникая в глубины взаимопони-
мания или, напротив, намеренно вводя парт-
нера в заблуждение8. Социальная рефлексия 
способствует развитию идеи гармонизации 
личности и общества и позволяет формиро-
вать интегративный взгляд на содержание 
исследовательской деятельности в области 
«знания» социальной педагогики, создает 
условия для раскрытия рамок личностного и 
социального опыта, обогащения его теори-
ей решения социальных проблем, позволяет 
выстраивать иерархию проблем и способов 
их разрешения.

Рефлексивная деятельность будущего 
социального педагога будет неполноценной 
без использования научной рефлексии. При-
ступая к исследованию, будущий специалист 

проводит: процедуру по выявлению и объяс-
нению источников возникновения и генезиса 
научных знаний о социально-педагогической 
сфере; анализ, обобщение передового опы-
та социального воспитания и социально-пе-
дагогической помощи; устанавливает соци-
ально-педагогические факторы, обобщает, 
объясняет, истолковывает их; определяет 
принципы и способы социально-педагоги-
ческого моделирования, прогнозирования, 
проектирования и преобразования.

Содержание исследовательской рефлек-
сии не будет раскрыто, если не обратиться к 
формам рефлексии, поскольку виды и формы 
охватывают рефлексию как психологический 
механизм в целом и переходят одна в другую. 
С этой целью обратимся к исследованиям 
И.С. Ладенко, который представляет формы 
рефлексии с позиции генетической логики9. 
В зависимости от сложности мыслительных 
процессов он выделяет различные формы 
рефлексии. С точки зрения пространствен-
но-временной рефлексии автор выделяет 
ретроспективную, проспективную и интро-
спективную формы. Ретроспективная служит 
выявлению (воссозданию) и осознанию схем, 
средств и процессов социально-педагоги-
ческой деятельности классиков российской 
педагогики. В проспективной форме выявля-
ются и корректируются цели, схемы и средс-
тва исследовательской деятельности. При 
помощи интроспективной рефлексии осу-
ществляются контроль, корректировка или 
усложнение мыслительных процессов, пере-
оценка собственных действий, состояний и 
усилий в ходе выполнения деятельности.

Каждая их указанных форм рефлексии 
может реализоваться в условиях готового 
механизма понимания, называемого подве-
дением под понятие, либо при его отсутс-
твии. Рефлексия, которая разворачивается 
в условиях выделения новой познавательной 
задачи, поиска новых признаков объектов и 
образования новых понятий, является про-
дуктивной и выступает механизмом осозна-
ния в становлении понятийного аппарата и 
категорий социальной педагогики. Специфи-
ка понятийного аппарата социальной педаго-
гики заключается в том, что одни ее понятия 
отражает проблему клиента, а другие — ре-
шение проблемы. В качестве интегративного 
элемента выступает «социальное». Между 
тем понятия, отражающие проблему клиента, 
требуют ее разрешения на самых различных 
уровнях, что, в свою очередь, приводит к вве-

Исследовательская рефлексия как критерий формирования...
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дению новых или переосмыслению старых 
понятий. Таким образом, происходит рас-
ширение понятий, отражающих разрешение 
проблемы: например, социальная дезадап-
тация — социальная профилактика, ресоциа-
лизация, социальная коррекция и т. д.

Резюмируя вышесказанное, мы опре-
делим исследовательскую рефлексию как 
проблемное рассмотрение и реконструкцию 
самого знания, направленное на анализ его 
содержания и моделирование способов его 
познания субъектами социально-педагоги-
ческой деятельности. Как видим, исследова-
тельская рефлексия носит интегративный ха-
рактер и связана с пониманием субъектами 
совокупности методов и средств с точки зре-
ния их адекватности целям исследователь-
ской деятельности, ее предмету и результату.

В качестве ее показателей можно выде-
лить следующие:

осознание ценности интеграции различ-
ного вида знаний, позволяющих моделиро-
вать разноуровневые системы жизнеобес-
печения;

знание способов выявления педагогичес-
кого потенциала социума и условий его эф-
фективного использования;

умение выделять ресурсы, необходимые 
для развития системы социально-педагоги-
ческой помощи и поддержки;

способность адаптировать выбранные ме-
тоды или их систему к конкретным условиям;

выявление фактов кризисного состояния 
социума и личности и оперирование ими;

умение обнаружить, воссоздать и про-
анализировать схемы и средства социально-
педагогических процессов, имеющих место в 
прошлом, настоящем и будущем10.

Для развития исследовательской реф-
лексии будущего социального педагога необ-
ходимы соответствующие условия, которые 
должны быть приспособлены к многообразию 
личностных потребностей и характеризовать-
ся гибкостью, вариативностью, мобильнос-
тью. В комплекс условий, обеспечивающих 
развитие исследовательской рефлексии бу-
дущего социального педагога, входят: диа-
логизация социально-педагогического про-
цесса, его гибкая регламентация в социуме, 
участие в различного вида проектах.

В развитии исследовательской рефлек-
сии будущего социального педагога диалоги-
зация социально-педагогического процесса 
приобретает своеобразную познавательную и 
аксиологическую ценность в связи с тем, что 

современные подходы к диалогу отражают 
его сущностную исследовательскую основу. 
Включение диалоговых отношений в содержа-
ние непрерывного педагогического образо-
вания способствует формированию образо-
вательного пространства на всех его уровнях: 
знаний, умений и навыков, опыта творческой 
деятельности, опыта ценностно-эмоциональ-
ной ориентации. Таким образом, диалог вы-
ступает как совместный и коллективный поиск 
индивидуального решения образовательных 
проблем. Это позволяет вести речь о творчес-
кой направленности мышления будущего пе-
дагога, развитие которого невозможно в жес-
тко заданной организации педагогического 
процесса. В связи с этим возникает необходи-
мость в таком условии, как гибкая регламен-
тация педагогического процесса в социуме. 
Она может быть достигнута за счет процес-
суальной интеграции, которая осуществляет-
ся как на уровне содержания, так и на уровне 
приемов, методов, форм проведения занятий. 
Это будет проявляться: в интеграции дову-
зовской, вузовской и послевузовской подго-
товки, создании альтернативных довузовских 
объединений в виде многопрофильных школ 
и интегративных программ; во взаимосвязи 
базовых и специальных дисциплин стандарта, 
оптимальном распределении времени на са-
мостоятельную работу, организации работы в 
малых исследовательских группах, творчес-
ких мастерских; в изменении функции препо-
давателя как академического консультанта и 
тьютора, что позволит проводить практичес-
кие занятия на базе различных учреждений, 
а также организовать совместные занятия 
студентов-старшекурсников и практикующих 
педагогов; разрабатывать индивидуальные 
программы повышения квалификации для 
работающих педагогов. Благодаря этому воз-
можно участие в различного вида проектах, 
в том числе и зарубежных. Создание иссле-
довательского социально-педагогического 
проекта — это совместная опытно-поисковая 
работа, направленная на процесс коллектив-
ного творчества студентов, преподавателей, 
практикующих педагогов и ученых.

При соблюдении этих условий исследо-
вательская рефлексия выступает основой 
творческой самостоятельности будущего со-
циального педагога и помогает адаптации и 
развитию системы социально-педагогичес-
кой помощи и поддержки.
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Скаутизм как инновационное явление

При изучении скаутизма как инновации 
рассмотрим его определение. Согласно 

одному из первых отечественных исследова-
телей социальных инноваций А.И. Пригожину, 
инновация — это целенаправленное измене-
ние, которое вносит в определенную соци-
альную едини цу — организацию, поселение, 
общество, группу — новые, относительно 
стабильные элементы1. Прокомментируем 
это определение. Во-первых, инновация — 
не мгновенное, единовременное явление, а 
процесс. Во-вторых, этот процесс не стихий-
ный, у него есть «авторы», которые преследу-
ют цель — внести изменения (обычно авто-
ров нововведений называют инноваторами). 
В-третьих, изменение вносится в определен-
ную, в той или иной мере организованную 
людскую общность, например коллектив. И, 
наконец, это изменение ведет к появлению в 
общности новых устойчивых элементов: ис-

пользуемых норм деятельности и общения, 
целей, ценностей, обновленной среды и т. д.

У любого процесса есть начало, он разви-
вается, проходя определенные этапы и до-
стигает результата. В инноватике это назы-
вается «жизненным циклом нововведения». 
В него входят стадии зарождения нового, ос-
воения его на определенном объекте, диф-
фузии (рас пространения на другие объекты), 
рутинизации (превращение нововведения 
в традицию). Конечно, инновационный про-
цесс может прерваться на любой из стадий и, 
что особенно важно, неузнаваемо изменить 
(деформировать, развить) первоначальное 
ново введение.

Под инновацией в педагогической ин-
новатике (науке о закономерностях инно-
вационных процессов, т. е. возникновения, 
распространения, освоения нового в педа-
гогической практике) подразумевают и само 
возникшее новое (новшество) и процессы, с 
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ним происходящие. Инновация, таким обра-
зом, является обобщающим понятием, вклю-
чающим и обозначение того, что вводится 
(новшество), и того, как это происходит (но-
вация, нововведение).

Среди различных видов инноваций су-
ществуют так называемые «возвратные» — 
новшества, которые когда-то были новыми, 
потом растворились, «потерялись» в культу-
ре или социуме и вернулись на новом витке 
развития общества. Такие инновации еще 
называют ретроинновациями. Скауты — рет-
роинновация: в той или иной степени повто-
рение, возврат образа дореволюционного 
российского скаутизма, как того, что когда-
то было новым для России, было инновацией. 
Инновационность скаутизма для современ-
ной российской сферы работы с детьми ста-
нет более ясной, если его сравнить с массо-
вым предшествующим опытом в аналогичной 
сфере, т. е. с пионерским движением.

Основные различия скаутизма и массо-
вой советской пионерии образца 1985 г. сле-
дующие:

Скауты Пионеры

Принцип 
последовательного 
игрового начала

Эпизодичность игры

Акцент на умениях 
(принцип «научения в 
действии»)

Акцент на умениях 
только в некоторых 
программах

Богатая символика, 
близкая детским 
смыслам

Относительно бедная 
символика

Акцент на микрогруппе 
(патруль)

Акцент на отряде

«Жизнь 
как приключение»

Жизнь как праздник 
с государственно-
идеологической 
ориентацией

Говоря о «массовой советской пионерии» 
1985 г., нельзя забывать, что в пионерском 
движении (1960–1980-х гг.) были немногие 
прецеденты, близкие скаутизму, прежде 
всего в некоторых пионерских лагерях: на-
пример, летние палаточные лагеря Коммуны 
юных фрунзенцев; смены, оформленные в 
виде многодневной игры, во Всероссийском 
лагере «Орленок».

Применяя известную классификацию ин-
новаций (совершенствующие, комбиниро-
ванные, радикальные), можно сказать, что 
скаутизм должен быть отнесен к радикаль-
ным инновациям. Главный их признак со-
стоит в том, что они требуют от инноваторов 

иных ценностных ориентаций по сравнению с 
предшествующим вариантом деятельности. 
Скаутинг действительно требует от взрослых 
организаторов этого движения других цен-
ностей и установок, нежели те, которые были 
у «классического» пионерского вожатого. 
Особенно значимы три: вера в возможность 
детской самодеятельности на уровне патру-
ля; в необходимость усилий и преодоления 
трудностей детьми как условия их развития в 
скаутском объединении; понимание и приня-
тие как важной повседневной составляющей 
организации символическо-образного плана 
жизни детского объединения.

Распространение любой социальной ин-
новации — многоступенчатый процесс. Рас-
пространяется ее название или названия; 
основные идеи, знания о том, как по-новому 
действовать; новые способы и опыт деятель-
ности; убеждения, позиции инноваторов. 
Рассмотрим особенности и проблемы рас-
пространения скаутинга. Проблема воспри-
ятия названия может заключаться в том, что 
слова «скауты», «скаутинг» воспринимаются 
как непонятные или обозначающие «бур-
жуазную» детскую организацию (следствие 
стереотипа, идущего от оценки скаутинга в 
советские времена). В них могут вкладывать-
ся и другие значения: скауты — это что-то 
старинное, несовременное; скаутинг — это 
западная форма работы с детьми; скаутская 
организация — это бойскауты — объедине-
ния мальчиков.

Распространение скаутизма требу-
ет разрушения соответствующих «мифов», 
разъяснения и уточнения смысла и орга-
низационных форм скаутинга, причем это 
разъяснение должно быть многоуровневым: 
для общественных и политических деятелей, 
средств массовой информации, детей, роди-
телей, педагогов. Особенно важна работа со 
средствами массовой информации: именно 
они — основные распространители стерео-
типов, далеких от реальности.

Распространение идей и знания о скаутах. 
На этом уровне распространения скаутин-
га как инновации возникает также несколь-
ко проблем. Первая — проблема понимания 
терминов (скаутинг, патруль, волчата, рол-
леры, джамбори, позитив и пр.); порой тре-
буется «культурное усилие» для вхождения в 
непривычный язык. Другая проблема связа-
на с широким спектром мнений относитель-
но скаутского движения. В зависимости от 
того, какие тексты попадают к читателю и ка-
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кие пропагандисты встречаются на его пути, 
у знакомящихся со скаутами возникают раз-
ные образы этого сообщества: как основан-
ного на религиозных ценностях или светских, 
как части международного движении или как 
возобновления российской традиции, как 
широко распространенного явления или как 
редкого. Решение этого ряда проблем, как и 
предыдущих, прежде всего в просвещении, 
но адресатом являются педагоги и молодежь.

Следующая ступень — распростране-
ние знания о способах и опыте организации 
жизни по-скаутски. На этом уровне работа-
ют законы известной цепочки инноваторов: 
авторы — внешние агенты влияния — внут-
ренние агенты влияния (лидеры мнений) — 
использующие. Потенциальные «работники» 
скаутизма внешним агентам влияния, лю-
дям, не входящим в данное сообщество, в 
том числе авторам тех или иных систем, ве-
рят лишь как источникам информации. Мак-
симум того, чего могут добиться «внешни-
ми» — позитивного отношения, интереса к 
инновации (скаутингу).

Решение включиться в скаутинговую ра-
боту, встать на путь организаторов и руково-
дителей, как правило, происходит на основе 
оценок, суждений «внутренних» лидеров мне-
ний: тех людей, с которыми новичок вместе 
работает, учится и которым доверяет. Таким 
образом, подтверждается известная педаго-
гическая истина: более-менее сложный спо-
соб педагогической работы не передается 
устно, а только в совместной деятельности. 
Организаторы скаутского движения, судя по 
всему, это хорошо понимают. Но важно то, 
что другого эффективного способа передачи 
инновационного способа деятельности нет: 
никакие курсы обучения скаутских педаго-
гов и организаторов не дадут уверенности 
новичку, что он идет по правильному пути и 
надо идти дальше.

Именно на этапе деятельностного рас-
пространения инновации возникают ценност-
ные изменения в профессиональной позиции 
педагога, личностно-профессиональные ба-
рьеры. Это не означает, что нужно отменить 
обучающие курсы, но свидетельствует о не-
обходимости разработки и использования 
сложных форм обучения руководителей ска-
утской деятельности, сочетающих собствен-
но обучающие с деятельностными формами.

Скаутская позиция педагога заметно от-
личается от традиционной учительской: в 
последней создается образ знающего свой 

предмет, умеющего организовать общую 
работу на уроке, справедливого в оценива-
нии учебных действий. Скаутскому мастеру 
важно показать, что он владеет скаутскими 
умениями, способен играть и быть в игре. Он 
должен ориентироваться в своих действиях и 
высказываниях на образ скаута, заложенный 
в законах скаутизма. Эта позиция отличает-
ся не только от учительско-преподаватель-
ской (за исключением, может быть, некото-
рых ситуаций в таких учебных предметах, как 
технологии, физкультура), но и от учитель-
ско-воспитательной с ее ориентацией на ме-
роприятия со всем классом.

Распространение любого социально-
го явления неизбежно сопровождается его 
трансформацией, изменениями. Их причины 
и факторы многообразны: преобладающие 
в обществе, в культуре или в профессио-
нальной сфере настроения и стереотипы; 
особенности организаций и учреждений, за-
нимающихся порождением и распростране-
нием новшеств; взаимоотношения участни-
ков инновационных процессов; личностные 
особенности «работников инновационного 
фронта» (прежде всего их убеждения и уста-
новки). Какие из социокультурных и органи-
зационных факторов наиболее существен-
ны в распространении скаутизма? Их пять: 
давление педагогики, ориентированной на 
«мероприятия»; необходимость имиджевой, 
презентационной деятельности; впитывание 
традиций советской и российской педагоги-
ческой культуры; нестабильность источников 
финансирования; различия в организацион-
но-идеологических ориентациях скаутских 
объединений.

Массовая советская и российская воспи-
тательная педагогика основана на меропри-
ятиях, т. е. оценивает усилия воспитателей 
их количеством (больше массовых мероп-
риятий — больше сделано работы). Скаутинг 
тоже придает значение массовым воспита-
тельным действиям, но основан на деятель-
ности «снизу» — в патруле и отряде. Если 
место и значение такой деятельности умень-
шается, скаутизм теряет свою педагогичес-
кую специфику.

Второй фактор, влияющий на изменения 
в скаутизме, — имиджевая, презентацион-
ная деятельность. Она необходима, но если 
на нее тратятся главные силы и умения ска-
утских педагогов и презентации становятся 
главной целью их усилий, то «ткань» реально-
го скаутинга изменяется. Возможно, для пре-
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одоления влияния имиджевой деятельности 
на жизнь скаутских объединений полезно 
разграничение ее смысла для взрослых и де-
тей. Если для педагогов-скаутов (особенно 
для организаторов скаутского движения) — 
это необходимая для позиционирования ска-
утизма во внешней социальной среде рабо-
та, то для детей она должна быть не более как 
событиями их внутриотрядной жизни.

Третий фактор изменения скаутизма — 
влияние других педагогических культур: пи-
онерских лагерей, детского туризма, кол-
лективного творческого воспитания. Эти 
влияния могут как обогащать скаутизм, так 
и разрушать его сущностные особенности. 
Критериев позитивности или негативности 
этих процессов, по крайней мере, два: один 
— содержательный, второй — формальный, 
но тоже важный.

Зададимся вопросом, относящимся к 
содержанию: усиливают ли привнесенные в 
скаутинг элементы педагогическую резуль-
тативность его системы, возможности фор-
мирования, развития у детей качеств, обыч-
но связываемых с существованием детских 
общественных объединений: инициативнос-
ти, активности, коллективности? Если ответ 
положительный, то пришедшие в скаутизм 
элементы педагогически полезны.

Вопрос, касающийся формальной сторо-
ны: не трансформируется ли сама скаутская 
система как комплекс принципов, правил, 
форм деятельности до такой степени, что 
провозглашаемые скаутские идеи, подходы и 
реальная жизнь детских объединений оказы-
ваются в разных плоскостях? Педагогически 
такая трансформация может иметь смысл, 
но в этом случае педагогам не стоит позици-
онировать свою деятельность как скаутизм, 
можно поискать другое название или при-
соединиться к другому сообществу детских 
объединений.

Фактор нестабильности финансирования 
связан с проблемами «имиджевой» деятель-
ности и управленческой — налаживания кон-
тактов с различными государственными, об-
щественными, финансовыми структурами, 
которые могут стабилизировать ситуацию.

Последний фактор — различие в орга-
низационно-идеологических ориентациях 
ска ут ских объединений сводится к пробле-
ме, о которой ярко в начале 1990-х гг. гово-
рил О.С.Газман. Если для педагогов, в том 
числе руководителей детских обществен-
ных объединений, педагогические интересы 

(как интересы развития детей) выше всех 
других: политических, религиозных, личного 
статуса, то всегда есть возможность диало-
га взрослых по поводу создания условий для 
развития детей. Если же религиозные, лич-
ные и политические интересы для взрослых 
оказываются более важными, возможности 
конструктивного взаимопонимания по взаи-
модействию детских общественных объеди-
нений ухудшаются.

Процесс развития скаутизма в России бу-
дет зависеть от того, какие тенденции станут 
приоритетными для организаторов. Сформу-
лируем их в виде оппозиций в отношениях с 
другими детскими объединениями: диало-
гичность — изоляционизм; рост массовости 
(с потерей качества) — ограниченность мас-
совости (с сохранением качества, но «забо-
лачиванием»); консерватизм — трансформа-
ция (опасность «потери лица»); «кастовость» 
педагогов — размывание специфической 
скаутской позиции взрослых.

Прокомментируем некоторые из этих 
оппозиций: изоляционизм — отгоражива-
ние скаутского движения от других детских 
и подростковых; диалогизм — поиски вза-
имопонимания и сотрудничества с другими 
движениями с сохранением своеобразия 
и традиций; «заболачивание» — формали-
зация скаутинга вследствие ориентации на 
сохранение скаутских традиций без оглядки 
на изменяющуюся социальную реальность и 
на особенности отечественного культурного 
контекста; «кастовость» — восприятие себя 
скаутскими педагогами в качестве единс-
твенных носителей правильного способа ра-
боты с детьми; противоположная тенденция 
— развитие убеждения, что хороший скаутс-
кий педагог, возможно, и не обладает специ-
фической позицией и умениями.

Существуют три стратегии обучения ин-
новаторов: просветительская, практическая 
и личностно-ориентированная. Результат 
просветительской стратегии — знание об 
инновации. Результат практической стра-
тегии — умение действовать по-новому. И, 
наконец, результат личностно-ориентиро-
ванного обучения — личностно-професси-
ональная позиция, адекватная осваиваемой 
инновации.

Первая стратегия может быть обращена к 
педагогам и тем, кто занимается молодежной 
политикой (цель стратегии — знание скаутс-
ких идей и традиций). Практическая страте-
гия в большей мере обращена к тем, кто уже 
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вступил на путь скаутинга и хочет овладеть 
конкретными умениями, техниками, техно-
логиями скаутской работы. Третья стратегия 
обращена к педагогам, принимающим реше-
ние идти или не идти по «скаутскому пути». В 
этом случае до знаний и умений или вместе 
с ними необходимо формировать личностно-
профессиональную позицию, соответствую-
щую скаутизму.

Эффективное инновационное обучение 
педагогов, направ ленное на формирование 
инновационной позиции и освоение новых 
способов работы, требует последовательно-
го осуществления трех учебно-развивающих 
задач:

формирование настроя обучающихся на 
соответствующие инновационные идеи (в на-
шем случае на идеи и принципы скаутизма);

модельное, учебное освоение нового 
способа работы;

освоение такого способа в условиях ре-
альной деятельности, с детьми.

Есть три пути становления «идейной» 
позиции скаутского педагога: через созда-
ние проблемных ситуаций, ведущих к пере-
осмыслению своих профессиональных и 
личных позиций; благодаря включению в 
яркие, эмоционально привлекательные со-
бытия скаутской жизни, способствующие 
эмоциональному принятию скаутизма; фор-
мируя опыт действия «по-скаутски»: тогда у 
педагогов возникает чувство успешности, 
результативности. Разные люди приходят к 
инновационному действию по-разному: кто-
то через изменение мышления, кто-то — 
эмоционально, кто-то — исходя из своего 
успешного опыта.

Успешный путь «внедрения» скаутизма 
в школе (как и ряда других воспитательных 
инноваций) чаще всего проходит этапы: 
появления инновации «для себя»; консоли-
дации первоначальной группы под иннова-
цию; предъявления группы школе; нахожде-
ние инновационной группой места в сфере 
жизни подростков и в педагогическом про-
странстве.

Первый этап осуществляется не только 
благодаря увлекательному рассказу о скау-
тизме или привлекательному показу «заез-
жими скаутами» фрагментов скаутской жиз-
ни, но и возникновению у инициатора или 
инициаторов введения скаутизма в данной 
школе чувства уверенности в возможности 
действовать. Второй этап — первое скаут-
ское дело в школе с заинтересовавшимися 
ребятами и педагогами, но дело «внутрен-
нее»: акцент делается на том, что это инте-
ресное, сплачивающее возникающие пат-
руль, отряд, объединение, событие. Третий 
этап — это предъявление нарождающегося 
объединения «другим»: одноклассникам, 
другим классам, школе.

Если и первый, и второй, и третий этапы 
требуют неоднократных действий, то для ре-
ализации четвертого этапа — по определе-
нию своей задачи — нужно немало времени 
и усилий, поэтому анализировать и рассмат-
ривать его стоит отдельно.

Цель статьи — показать возможности 
применения понятий и закономерностей пе-
дагогической инноватики к анализу пробле-
мы распространения российского скаутизма 
как инновационного явления для сфер педа-
гогики и детства.

Информационные потоки инновационной деятельности личности
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В работе на основе процессного и синергетического подходов изучается система «инновационная деятельность 
личности». Приводится типология процессов — элементов системы и отвечающих им информационных потоков. Опи-
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Information Flows of Innovational Activity of the Person

In this article system «innovational activity of the person» is studied on the basis of process and synergetics approaches. 
Processes — elements of system and information flows corresponding to them are classificated. The stage of becoming and 
stable functioning of system are described.

Key words: person, innovational activity, process, information flow.

При изучении информационных потоков 
как средства управления инновацией в 

общеобразовательном учреждении автором 
на основе системного, процессного и сине-
ргетического подходов построена соответс-
твующая модель1. В процессе исследования 
выяснилось, что модель допускает перенесе-
ние на более высокие и более низкие уровни 
управления, причем системы разных уров-
ней определенным образом сопряжены друг 
с другом, модель допускает перенос на про-
извольные педагогические системы2. Приве-
дем соответствующие построения для систе-
мы «инновационная деятельность личности».

Термин «инновация» (лат. in — в, novus 
— новый), согласно «Современному слова-
рю иностранных слов», трактуется как ново-
введение. По А.И. Пригожину, нововведение 
«выступает как форма управляемого разви-
тия и есть такое целенаправленное изме-
нение, которое вносит в среду внедрения 
новые, относительно стабильные элементы. 
Последние могут быть чисто материальны-
ми или социальными, но каждый из них сам 
по себе представляет лишь новшество, т. е. 
предмет нововведения. Нововведение же 
суть процесс, т. е. переход некоторой систе-
мы из одного состояния в другое»3.

Согласно этому определению различные 
виды деятельности человека (в том числе — 
психическую), результатом которых является 
создание новых устойчивых образований на 
уровне личности, будем называть «инноваци-
онной деятельностью личности»: например, 
деятельность личности по освоению инфор-
мационных технологий, осознание подрост-
ком модели взрослого поведения, умение 
водить машину, создание художественного 
произведения или научной работы и т. д. Тер-
мин «инновационная» подчеркивает новизну 
стабильного новообразования для данной 
системы, хотя соответствующая деятель-
ность может быть инновационной и в более 
глобальном масштабе (например создание 
теории относительности А. Эйнштейном).

Система «инновационная деятельность 
личности» является синергетической. Она 
удовлетворяет критериям: иерархичнос-

ти, гомеостатичности, нелинейности, неза-
мкнутости, неустойчивости, динамической 
иерархичности, наблюдаемости4. Элементы 
данной системы — процессы инновацион-
ной деятельности личности, которые можно 
отнести к четырем типам: вертикальные це-
левые, горизонтальные рабочие процессы, 
средовые, процессы базовой среды.

Информационный поток определим ис-
пользуя определение информации по Г. Каст-
леру: «Информация есть запомненный выбор 
одного варианта из нескольких возможных 
и равноправных»5. Информационный поток 
определим как последовательную фиксацию 
(запоминание) системой результатов выбора 
одного варианта из нескольких возможных и 
равноправных вдоль некоторого процесса. В 
нашей работе обосновывается целесообраз-
ность использования этого определения6. 
Исследуемые процессы сопровождаются ин-
формационными потоками. Целевые инфор-
мационные потоки имеют вид «деревьев», 
выделим среди них: «дерево целей», «дерево 
результатов», «дерево волевой целеустрем-
ленности». Согласно структурному подходу 
классической методологии, выделяют три 
уровня деятельности личности: стратегичес-
кий, тактический и операционный. Верхние 
уровни управляют нижними. В нейролинг-
вистическом программировании, иннова-
ционном менеджменте большое внимание 
уделяется построению «деревьев целей», их 
ветвей стратегического, тактического и опе-
рационного уровней.

«Дерево волевой целеустремленности» 
представляет мотивационную и волевую 
компоненты процессов. Формой ветвей оно 
повторяет «дерево целей», его роль — быть 
«двигателем процесса»: оно определяет 
интенсивность и эффективность инноваци-
онной деятельности личности. Несформи-
рованность этого «дерева» ведет к тому, что 
поставленные цели, разработанная стра-
тегия и тактика не реализуются. Нередка 
ситуация, когда роль «двигателя процес-
са» (например процесса обучения) берут на 
себя педагоги, родители или один из членов 
команды, участвующей в инновационной де-
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ятельности. В подобной ситуации рекоменду-
ется сформировать мотивационно-целевые 
и волевые установки личности, участвующей 
в инновационном процессе, что повысит эф-
фективность деятельности.

К средовым информационным потокам 
отнесем:

информацию о внешних по отношению 
к личности средах и ресурсах: финансовое, 
материально-техническое обеспечение ин-
новационной деятельности; условия (психо-
физические, санитарно-гигиенические, эс-
тетические и социальные); информационное 
обеспечение (библиотечное, научное, до-
ступность компьютерных баз данных, инфор-
мационно-коммуникационная сеть)7;

компоненты структуры личности, влия-
ющие на инновационную деятельность: на-
правленность, характер и способности (по 
С.Л. Рубинштейну), темперамент, как пси-
хофизиологическую основу личности (по 
Б.Г. Ананьеву, В.С. Мерлину, В.Н. Мясищеву)8.

Влияние сред на процесс инновационной 
деятельности имеет двойственный характер: 
это проявляется, во-первых, в существова-
нии целевых информационных потоков на 
основе сред, их вложенности в среды. Во-
вторых, в иерархической пирамиде деятель-
ности информация о средах занимает верх-
ний внутренний этаж, является управляющей 
для нижних этажей (рис. 1). Действительно, 
построение «дерева целей» инновационной 
деятельности зависит от сред, определя-
ется внешними условиями и компонентами 
структуры личности. Средовые компоненты 
изменяются медленнее, чем протекает изу-
чаемый процесс; согласно синергетической 
методологии медленные параметры управ-
ляют быстрыми. «Средовую» информацию 
на протяжении изучаемого процесса или на 
длительных его участках будем считать пос-
тоянной. Иногда целью инновационной де-
ятельности личности является изменение 
одной из сред: например, целью может вы-
ступать воспитание одной из черт характера, 
что направлено на преобразование внутрен-
них сред, или изменение социальных усло-
вий, что направлено на преобразование вне-
шних сред. В этом случае при исследовании 
выделим изменяемую среду из состава сред 
и будем считать ее базовой. Чтобы подчер-
кнуть ее определяющий фоновый характер, 
изобразим данную среду в виде паутины или 
грибницы, на фоне которой строится «дерево 
целей» (см. рис. 1). Будем считать ее изме-

няющейся, в отличие от других сред, которые 
считаем постоянными. При изучении про-
цесса преобразования этой среды опишем 
иерархические уровни деятельности соот-
ветствующего «дерева целей». Например, 
цель деятельности личности — достиже-
ние спортивных результатов: базовой сре-
дой будем считать физическую подготовку 
спортсмена. Уровень физической подготов-
ки определяет цели дальнейшего развития. 
Результаты рабочего процесса (тренировок) 
накапливаются в базовой среде, причем воз-
можен переход количества в качественно но-
вое состояние среды.

В данной работе изучаются информаци-
онные потоки. В силу специфики исследо-
вания особую роль приобретает информа-
ционно-коммуникационная среда, которую 
выделим из состава других сред и в данном 
исследовании назовем базовой (см. рис. 1). 
Одним из основных горизонтальных процес-
сов системы «инновационная деятельность 
личности» является процесс деятельности 
операционного уровня, непосредственно на-
правленный на создание новшества (научная 
работа, направленная на получения научного 
результата; процесс тренировок и соревно-
ваний, направленный на достижение резуль-
тата спортсменом и т.д.). В дальнейшем бу-
дем называть этот процесс «рабочим».

Горизонтальные информационные пото-
ки имеют вид цикла, отвечающего одному 
из уровней деятельности. Их наполнение — 
фактическая информация соответствующе-
го процесса (например рабочего процесса): 
тезаурус; информация, возникающая как ре-
зультат процесса; информация о его характе-
ристиках. При движении вдоль цикла факти-
ческая информация инновации подвергается 
критическому осмыслению, апробации, кон-
трольным мероприятиям и корректировке.

Система «инновационная деятельность 
личности» формируется поэтапно, причем 
информационные потоки каждого этапа прин-
ципиально различаются. Система проходит 
стадии становления и стабильного функцио-
нирования, первую в синергетике принято на-
зывать кризисом, выделим его этапы.

Этап 1. «Противоречия между потребнос-
тями личности и возможностью их удовлет-
ворения, между возросшими физическими и 
духовными возможностями и ранее сложив-
шимися формами взаимоотношений и вида-
ми деятельности; противоречия между тре-
бованиями со стороны общества или группы 

Информационные потоки инновационной деятельности личности
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и фактическим уровнем развития личности» 
приводят личность к кризису, к осознанию не-
обходимости формирования новой програм-
мы гомеостаза9. «Гомеостаз — это явление 
поддержания программы функционирования 
системы в некоторых рамках, позволяющих 
ей следовать своей цели»10.

При этом уровень сред (внешних и внут-
ренних) взаимодействует с операционным и 
тактическим уровнями деятельности, минуя 
стратегический (рис. 2). На этом этапе осоз-
нается недостаточная развитость операци-
онного, а затем тактического уровня деятель-
ности: «Я не умею делать то-то. Я не знаю, как 
спланировать свою деятельность, чтобы на-
учиться». Например, подросток осознает не-
умение вести «взрослый» диалог (остальное 
может не осознаваться, так как взрослая мо-
дель поведения еще не построена), художник 
осознает плохую технику владения рисунком 
и т.д. Согласно синергетическому принципу 
динамической иерархичности, взаимодейс-
твие уровня сред с операционным и такти-
ческим уровнями ведут к перестройке стра-
тегического уровня11. Начинается процесс 
стратегического целеполагания. Формиру-
ется стратегический уровень «дерева целей» 
(см. рис. 2).

Этап 2. «Стратегическое планирование» 
— горизонтальный информационный поток 

фактической информации стратегическо-
го уровня деятельности (рис. 3). Привлека-
ется тезаурус, отвечающий поставленным 
стратегическим целям; производится про-
верка стратегических целей на непротиво-
речивость, осмысление «экологических по-
следствий» целей для личности; происходит 
упорядочение стратегических целей по зна-
чимости и пространственно-временное; со-
здается стратегический план. Формируется 
канал обратной связи между «деревом це-
лей» и «деревом результатов».

Этап 3. Перевод стратегических целей в 
цели тактического уровня. Стратегический 
уровень приходит во взаимодействие с опе-
рационным (рис. 4), что ведет к перестройке 
тактического уровня, на котором формиру-
ются тактические ветви «дерева целей».

Этап 4. «Самооценка личности в контек-
сте новой стратегии и тактики» — горизон-
тальный информационный поток функцио-
нального уровня. Он позволяет осуществить 
обратную связь между целью-эталоном-иде-
алом стратегического и тактического уров-
ней и реальными данными, существующими 
в настоящий момент (рис. 5). Формируется 
«дерево результатов», характеризующее на-
чальные данные инновационной деятель-
ности. Оно, по определению, несовершенно, 
имеет лишь стратегический и тактический 

Рис. 1. Вертикально-горизонтальный цикл инновационной деятельности личности 
в период стабильного функционирования
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уровни, так как еще не освоен операционный 
уровень деятельности и до конца не ясно, 
«что с себя спрашивать», но его построение 
необходимо, чтобы сознательно зафикси-
ровать начальное состояние и конечный ре-
зультат деятельности.

Этап 5. Приходят во взаимодействие 
операционный уровень деятельности, де-
монстрирующий при самооценке свое несо-
вершенство, и уровень сред. При этом обос-
тряются противоречия, приведшие к кризису. 
Взаимодействие операционного уровня и 
уровня сред ведет к перестройке средних — 
стратегического и тактического уровней — к 
созданию на них соответствующих ветвей 
«дерева волевой целеустремленности», ко-
торое в дальнейшем будет играть роль «дви-
гателя» процесса «инновационная деятель-
ность личности» (см. рис. 6).

Этап 6. Горизонтальный информацион-
ный поток тактического уровня, обеспечива-
ющий обратную связь «дерева волевой це-
леустремленности» с «деревом результатов» 
(см. рис. 7).

Этап 7. Перевод тактических целей в цели 
операционного уровня. Базовая среда, рас-
сматриваемая здесь как нижний уровень по 
отношению к «дереву целей», приходит во 
взаимодействие с тактическим уровнем, что 
ведет к перестройке среднего уровня, к по-
строению операционного уровня «дерева це-
лей» (см. рис. 8).

Этап 8. «Планирование рабочего процес-
са операционного уровня инновационной 
деятельности» — горизонтальный информа-
ционный поток соответствующего уровня. 
Происходит пространственно-временное 
упорядочение целей операционного уровня, 
вырабатываются способы и мероприятия, на-
правленные на реализацию этих целей. Про-

исходит построение идеального образа рабо-
чего процесса операционного уровня (рис. 9), 
который затем будет посылать системе «кор-
ректирующие сигналы, не позволяющие ей 
сбиться с курса. Корректировка осуществля-
ется за счет <…> обратных связей, подавля-
ющих любое отклонение в программе пове-
дения, возникшее под действием внешних 
воздействий среды»12. На девятом и десятом 
этапах закладываются механизмы, отвечаю-
щие за корректировку рабочего процесса.

Этап 9. Происходит разработка способов 
измерения и анализа основных показателей 
рабочего процесса операционного уровня, 
при этом формируются операционный уро-
вень «дерева волевой целеустремленности» 
(рис. 10) и информационный канал «дерева 
результатов».

Этап 10. Выработка системы самоконт-
роля, корректирующих и предупреждающих 
мероприятий, осознание несоответствий 
рабочего процесса операционного уровня 
— горизонтальный информационный поток 
операционного уровня. Этот поток, наклады-
ваясь на информационный поток рабочего 
процесса, связывает его с «деревом воле-
вой целеустремленности» (рис. 11). Система 
построена, происходит ее выход из стадии 
становления на стадию стабильного функци-
онирования.

Первый этап является «погружением в 
хаос», со второго по четвертый характери-
зуют «бытие в хаосе», где у системы еще нет 
четко определенной траектории развития, 
имеется множество вариантов. При этом мал 
«горизонт предсказуемости»13. Участник про-
цесса видит перспективы лишь на ближай-
ший период. Разбиение стадии кризиса на 
этапы отвечает временному шагу, на котором 
процесс для личности предсказуем.

Информационные потоки инновационной деятельности личности

Рис. 2. Этап 1 Рис. 3. Этап 2 Рис. 4. Этап 3 Рис. 5. Этап 4 Рис. 6. Этап 5

(А — стратегический, В — тактический, С — операционный уровень деятельности)



Ученые записки. 2011. Т. 4. Сер. Психология. Педагогика. № 1 (13)78

Педагогика

Примечания

1 Сибирев В.В. Классификация информационных потоков при внедрении в общеобразовательном учрежде-
нии // Психология и педагогика : сб. материалов IV Всерос. науч.-практ. конф. : в 2 ч. Новосибирск, 2009. Ч. 1. 
С. 237–242.

2 Сибирев В.В. Сопряжение информационных потоков при внедрении инновации в общеобразовательном уч-
реждении // Вестник Челябинск. гос. пед. ун-та. 2009. № 4. С. 143–151.

3 Пригожин А.И. Нововведения: стимулы и препятствия (социальные проблемы инноватики). М., 1989.
4 Буданов В.Г. Методология синергетики в постнеклассической науке и в образовании. М., 2008.
5 Цит. по: Чернавский Д.С. Синергетика и информация (динамическая теория информации). М., 2004. С. 13.
6 Сибирев В.В. Определение информационных потоков на примере системы «внедрение инновации в образо-

вательном учреждении» // Инновационные технологии : сб. науч. работ 6-й Междунар. конф. Ульяновск, 2010. № 1. 
С. 80–86.

7 Шамова Т.И., Давыденко Т.М., Шибанова Г.Н. Управление образовательными системами / под ред. Т.И. Ша-
мовой. М., 2005.

8 Клиническая психология / под ред. Б.Д. Карвасарского. СПб., 2006.
9 Сластенин В.А., Исаев И.Ф., Шиянов Е.Н. Общая педагогика : в 2 ч. Ч. 1 / под ред. В.А. Сластенина. М., 2003.
10 Буданов В.Г. Указ. соч. С. 49.
11 Там же.
12 Там же.
13 Буданов В.Г. Указ. соч.

На пятом-седьмом этапах осуществля-
ется переход от хаоса к порядку, рождение 
нового, пока слабого аттрактора (траектории 
развития). На этих этапах закладываются ме-
ханизмы, отвечающие за гомеостаз системы, 
т. е. удержание ее на новом аттракторе. Эта-
пы с восьмого по десятый отвечают за выход 
системы на намеченную траекторию разви-
тия и удержание ее там, т. е. за поддержание 
новой программы гомеостаза.

В стадии стабильного функционирова-
ния процесс «инновационная деятельность 
личности» и соответствующие информаци-
онные потоки имеют вид вертикально-го-
ризонтального цикла (см. рис. 1). Инфор-
мационный поток рабочего процесса снизу 
замыкает в петлю «дерево целей» и «дерево 
результатов». По «дереву целей» инфор-
мация движется сверху вниз, по «дереву 
результатов» из информационного потока 
рабочего процесса снизу вверх движется 
результативная информация, образуя интег-

ральные критерии на каждом вышестоящем 
уровне, подвергаясь анализу. Из потока ра-
бочего процесса фактическая информация 
пополняет базовую среду, количественное 
накопление может вызвать качественное из-
менение среды.

Сверху вертикальные целевые потоки за-
мыкаются в петлю. Это происходит при срав-
нении целей и результатов деятельности. 
Если не требуется корректировки, то система 
повторяет прохождение горизонтальной пет-
ли цикла вновь и вновь, при каждом прохож-
дении обогащая операционный уровень де-
ятельности новым опытом. При этом рабочий 
процесс операционного уровня приобретает 
вид спирали.

Если требуется корректировка, то сис-
тема возвращается к первому этапу, прохо-
дя вновь весь вертикально-горизонтальный 
цикл с корректировкой «деревьев целей» или 
планов горизонтального рабочего процесса.

Рис. 7. Этап 6  Рис. 9. Этап 8 Рис. 10. Этап 9 Рис. 11. Этап 10

Рис. 8. Этап 7
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В настоящее время здоровье приобретает 
значение сложного интрапсихического, 

биологического и социокультурного явления. 
Современные исследования в области психо-
логии развития и психологии здоровья пока-
зали, что психологическое здоровье личности 
имеет отношение не к отдельным психичес-
ким процессам и механизмам, но относится к 
личности в целом1. При этом один из осново-
полагающих принципов психологии здоровья 
— принцип реализации внутренних резервов 
для достижения вершины здоровья2.

Современная психотерапия и медицина 
все чаще сталкиваются с собственными огра-
ничениями по оказанию помощи в оздоров-
лении личности. Медикаментозные методы 
не способны справиться со своими задача-
ми из-за длительности лечения, возможного 
привыкания к вмешательству терапевта и на-
правленности на излечение лишь внешнего, 
физического проявления болезни, поэтому 
в настоящее время достаточно актуальным 
и закономерным является поиск новых ме-
тодов оздоровления человека, ориентиро-
ванных на формирование сознательного, 
ценностного отношения личности к своему 
здоровью и качественно новой смысловой 
установки не на «избавление от недуга», а 
на «поддержание здорового состояния тела 
и духа» (Салернский кодекс здоровья). В об-
ществе обозначена необходимость создания 

единой «политики здоровья», а не только от-
дельных здоровьесберегающих технологий.

Одним из таких методов являются идеа-
ционные технологии, предметом которого вы-
ступает работа с первообразами (человека, 
события, коллектива). Данный метод опирает-
ся на концепцию обобщенного образа, пока-
зывающую, что он «изменяет среду, при этом 
изменяясь сам»3. Под обобщенным образом 
понимается база психики, которая осущест-
вляет всю внутреннюю работу по организации 
и проведению активного взаимодействия с 
внешним миром: физическим, социальным 
и духовным. Целостная психика представля-
ется как непрерывно формирующийся обоб-
щенный образ, при этом понятие обобщенно-
го образа во многом пересекается с понятием 
«картина мира». Эта концепция декларирует 
целостность психики и представление ее мо-
дели в виде динамической психологической 
системы, которая трансформируется с изме-
нением контекста: «объективный контекст + 
субъективный контекст = динамическая пси-
хологическая система» (моментальный сни-
мок динамического обобщенного образа)4.

В идеационных технологиях как способе 
психологической гармонизации и оздоров-
ления личности предметом является образ 
(человека, события, коллектива), а активато-
ром — первообраз (архетип). Воздействие 
идеационных технологий происходит через 
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настрой человека на образы и относится к 
разряду психотехник. Первообраз — поня-
тие, введенное в научный оборот Я. Буркхар-
дом. Первоначально оно также использова-
лось К. Юнгом для обозначения архетипа: «Я 
снова и снова сталкиваюсь с одним и тем же 
недоразумением, когда архетипы опреде-
ляют содержательно, то есть как род бессо-
знательных представлений. Поэтому необхо-
димо отметить, что архетипы определяются 
формально, и последнее делается весьма 
условно. Содержательно можно определить 
только Первообраз и то лишь тогда, когда 
он осознан и в силу этого наполнен матери-
алом сознательного опыта <…> Первообраз 
— тенденция к образованию представлений, 
которые могут значительно колебаться в де-
талях, не теряя при этом своей базовой схе-
мы, инстинктивным вектором, направленным 
трендом, точно таким же, как импульс у птиц 
вить гнезда», — подчеркивал К. Юнг. Общим 
для них, в отличие от архетипов коллективно-
го бессознательного, является вписанность 
«в природу сознания и созревающего в нем 
духа человека»5. Эти акценты свидетельству-
ют, что в случае коллективного бессознатель-
ного речь идет о древних или, еще точнее, о 
первобытных образцах, т. е. о существующих 
с древнейших времен универсальных обра-
зах, вписанных у человека на уровне ДНК.

Одним из механизмов настройки на пер-
вообразы является описанный в психологии 
Л.С. Выготским феномен эйдетизма (образы 
вещей и процессов, которые были в воспри-
ятии, а потом — в воображении). Эйдетика, по 
словам Л. С. Выготского, стремится раскрыть 
то, как возникает у человека картина мира, ко-
торый он воспринимает и представляет6.

Каждая из автономных функций организ-
ма, например, дыхание, сердцебиение, пи-
щеварение, гормональная регуляция, может 
быть контролируема сознанием. Данный ме-
ханизм положен в основу биологической об-
ратной связи (БОС). Технология самоуправ-
ления является сознательной, в основе этого 
управления лежат воображение, мыслефор-
ма, идеация. Одним из способов работы с 
воображением является осознанное само-
программирование.

Исследования отечественных и зарубеж-
ных психофизиологов экспериментально 
показали, что вызванные словом импуль-
сы второй сигнальной системы поступают с 
коры больших полушарий голов ного мозга во 
внутреннюю среду организма и перестраи-

вают жизнедеятельность тканей, внутренних 
органов на длительное время. Сознательно 
изменяя режим мозговой активности, лич-
ность приобретает способность к успеш-
ной концентрации внимания и повышению 
эффективности мыслительного процесса7. 
Учеными — исследователями в области здо-
ровья — были разработаны специальные уп-
ражнения с мыслеформами, направленные 
на изменение функционального состояния 
организма и создания положительного обра-
за собственного «Я». Научные исследования 
показали, что режим работы, при котором 
мозг обладает наименьшим сопротивлением 
потоку мозговой электроэнергии по нервным 
путям, а следовательно, работает в наилуч-
шем режиме умственной активности, соот-
ветствует состоянию спокойствия и уравно-
вешенности.

Электрический потенциал мозга можно 
зарегистрировать с помощью электроэнцефа-
лографа. Реоэнцефалография (РЭГ) позволя-
ет регистрировать изменения кровообраще-
ния в органах длительное время, не нарушая их 
функционального состояния. Это метод иссле-
дования кровообращения головного мозга, ос-
нованный на регистрации ритмических изме-
нений сопротивления электрическому току при 
прохождении его через кожные покровы голо-
вы, костную и мозговую ткань, обусловленных 
колебаниями кровенаполнения мозговых и 
внемозговых сосудов и скоростью движения 
крови. По данным РЭГ можно судить об интен-
сивности кровенаполнения, эластичности сте-
нок сосудов головного мозга, состоянии сосу-
дистого тонуса. Улучшение кровенаполнения 
органа с точки зрения психофизиологии явля-
ется свидетельством жизнедеятельности ор-
ганизма, включения данной области организ-
ма в работу по принципу «движение — жизнь», 
в нашем случае — в работу с мыслеобразами 
в ходе психологического тренинга здоровье-
сбережения.

Представленное экспериментальное ис-
следование — результат научного сотворчес-
тва психологов и физиологов. На базе элект-
рофизиологической лаборатории кафедры 
физиологии труда и спорта факультета фи-
зической культуры и реабилитации Ульянов-
ского госуниверситета было организовано и 
проведено исследование, цель которого, во-
первых, изучить эффективность применения 
идеационных технологий в оздоровлении и 
гармонизации личности, во-вторых, показать 
взаимосвязь работы с первообразами и фун-
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кционального состояния личности, а также 
ее влияние на динамику всех трех составля-
ющих здоровья (физическую, психическую, 
духовную).

Выборку составили 123 человека в воз-
расте от 21 года до 55 лет разного профес-
сионального, образовательного, гендерного, 
социального статусов. Аппаратурным средс-
твом фиксации изменений соматической 
составляющей здоровья выступил электро-
физиологический метод измерения мозго-
вого кровообращения «Реоэнцефалография»; 
оп рос ник «САН» (модифицированный) как 
субъективный метод интроспекции; с целью 
определения эмоциональной составляющей 
личностной сферы использовался цветовой 
тест М. Люшера (компьютерная версия); в 
качестве метода исследования направлен-
ности личности как выражения мировоззре-
ния человека выбрана проективная методика 
«Незаконченные предложения».

Новизна исследования состоит в том, 
что изучение оздоровления и гармонизации 
личности с точки зрения применения идеа-
ционных технологий само по себе является 
новым и еще мало изученным направлени-
ем в психологии здоровья. Используемая 
нами технология представляет собой ком-
плексное словесно-образное воздействие 
с использованием всех субмодальностей. 
В начале работы дается образ-тема, участ-
никам предлагается настроиться на него и 
записать словесную характеристику воз-
никшего образа. Следующий этап — зари-
совка представленного с использованием 
различных выразительных средств. В ходе 
работы обращается внимание на детали об-
раза. Одновременно человек получает опыт 
целостного видения определенных аспектов 
своего бытия. Все это облегчает процесс 
ухода от мифологического сознания к выс-
шим, гармоничным первообразам. После 
этого ведущий предлагает описание нормы 
первообраза, что дает возможность испыту-
емому выйти на образ-норму. Он на уровне 
выполнения символической работы придает 
направленность, осмысленность и органи-
зованность его жизни.

Проведенный количественно-качествен-
ный анализа полученных данных позволил 
определить процентное соотношение иссле-
дуемых с улучшением индивидуальных функ-
циональных показателей и приведением их в 
норму (таблица).

Показатели функционального состояния 

в общей выборке, %

Функциональное состояние FM правое FM левое

Улучшение 64 54

Приведение в норму 72 50

Примечание: FM правое — отведение электродов при 
электрофизиологическом исследовании мозгового крово-
обращения, дает информацию о суммарном кровенапол-
нении правого большого полушария мозга; FM левое пре-
доставляет аналогичную информацию о левом полушарии.

Таким образом, улучшение функциональ-
ного состояния зарегистрировано у 64 % ис-
пытуемых в правом FM-отведении, 54 % — в 
левом FM-отведении; приведение функцио-
нальных показателей в норму наблюдается у 
72 % испытуемых в правом FM-отведении и 
50 % — в левом FM-отведении. FM-отведение 
электродов при электрофизиологическом ис-
следовании мозгового кровообращения дает 
информацию о суммарном кровенаполнении 
больших полушарий по изме нениям реогра-
фической кривой, записанной при различных 
отведениях. Кроме того, FM-отведение элек-
тродов позволяет зарегистрировать измене-
ние суммарного кровенаполнения больших 
полушарий и активизации лобных долей коры 
головного мозга. Наблюдаемое улучшение 
кровенаполнения правого полушария гово-
рит о его включенности и активизации в ходе 
работы с первообразами. Улучшение крово-
снабжения левополушарной лобной доли 
коры головного мозга, связанной с проявле-
нием эмоциональных реакций, свидетельс-
твует об активизации положительных эмоций 
у испытуемых и, как следствие, связано с вы-
работкой позитивного отношения к жизни.

Сравнительный анализ электрофизио-
логического метода измерения мозгового 
кровообращения участников в соотношении 
с функциональным оптимумом позволил оп-
ределить процентное соотношение улучше-
ния функционального состояния в правом и 
левом полушариях по реографическому (8 % 
и 14 %) и дикротическому (15 % и 28 %) ин-
дексам, венозному оттоку (28 % и 8 %).

Таким образом, можно сделать вывод о 
положительном влиянии воздействия на из-
менение функционального состояния иссле-
дуемых. Следует отметить, что после тренин-
говой работы не отмечено ни одного случая 
недовольства, озлобленности или ухудшения 
функ ционального состояния организма.

Психологические технологии здоровья: идеационный способ гармонизации...
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Формирование ценностных ориентаций 

в театрализованной деятельности подростков

В статье рассматриваются особенности влияния театрализованной деятельности на формирование ценностных 
ориентаций подростков. Театрализованная деятельность анализируется на основе концепции деятельностного вос-
питания. В качестве факторов формирования ценностных ориентаций рассматриваются их источники, включенные во 
все «слои» взаимодействия подростков и педагогов в процессе подготовки театрализации.

Другим направлением научного анализа 
являлась динамика изменений систем отно-
шений как основы восприятия мира. В про-
цессе работы использовался контент-анализ. 
В ходе первичного анализа, до проведения 
тренингового занятия, были получены данные, 
которые свидетельствовали, что у участников 
отмечалось негативное отношение к своему 
прошлому, к себе, к своему опыту, к родите-
лям, к своему времени («мое прошлое хочется 
забыть», «мой опыт не всегда был успешным», 
«мои родители часто были неправы»). Буду-
щее виделось как что-то неопределенное и 
неустойчивое («мое будущее мне пока не вид-
но», «мое будущее пока не определено»).

Анализ полученных ответов (до и после 
тренинга) показал улучшение субъективного 
отношения участников к своему опыту, к про-
шлому («мое прошлое — ценный опыт», «мой 
опыт — неотъемлемая часть моей жизни», 
«мой опыт научил меня многому»); качествен-
ное изменение к личному времени, к творчес-
тву, к здоровью, к своему телу («мое тело пре-
красно», «мое здоровье не требует больших 
усилий», «мое тело — мой помощник», «твор-
чество для меня — возможность выразить 
себя», «время для меня течет ровно»).

Для математической обработки данных 
был выбран однофакторный дисперсионный 
анализ, предназначенный для исследования 
изменений под влиянием контролируемых 

условий. Выбор данного метода обусловлен 
тем, что он позволяет из общей вариативнос-
ти признака выделить ту, которая обусловле-
на действием работы с образами, где одни 
переменные рассматриваются как причины, 
а другие — как следствия. В нашем иссле-
довании воздействие в ходе работы с перво-
образами является причиной, а изменение 
функциональных показателей — следствием. 
Дисперсионный однофакторный анализ для 
связанных выборок показал положительную 
динамику по параметрам: самочувствие, ак-
тивность, настроение — F

эмп.
=12,6 (F

кр
=9,07; 

p<0,01), тревожность — F
эмп.

=9,9 (F
кр

=9,07; 
p<0,01) (F

эмп.
 — эмпирическое значение F, 

F
кр

 — критическое значение).
Таким образом, достоверные результаты 

с достаточно высоким уровнем значимости 
получены по всем трем параметрам, и мож-
но сделать вывод о положительном влиянии 
работы с первообразами на три составляю-
щие здоровья — физическую (соматическая 
сфера), психическую (эмоциональная, когни-
тивная, личностная сферы) и духовную (мо-
тивационная, ценностно-смысловая сфера 
личности). Полученные результаты позволили 
наметить пути дальнейшей исследовательской 
работы по оптимизации внутренних резервов 
личности в самооздоровлении, самоорганиза-
ции, психологической гармонизации в научном 
направлении «психология здоровья».

© Аверьянов П.Г., 2011
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При рассмотрении театрализации как 
педагогического феномена мы счита-

ем, что термин «театрализованная деятель-
ность» (а не театральная, ролевая или игро-
вая) помогает более точно очертить границы 
исследуемого явления. Мы рассматриваем 
особенности формирования ценностных 
ориентаций не только в процессе поста-
новки спектакля, но и в ходе ролевой игры, 
психо драмы, ролевого тренинга, сценки как 
элементов воспитания, т. е. те виды деятель-
ности, где происходит перевоплощение, где 
Актер на определенное время становится 
«другим человеком», Героем.

Феномен театрализации уходит своими 
корнями как в детство отдельного человека, 
так и в «детство человечества». В онтогенезе 
театрализация проявляется в форме детской 
ролевой игры, в филогенезе она начиналась 
в виде магических ритуалов. И уже в этих, 
еще не институциализированных формах 
театрализации существуют разнообразные 
функции, прежде всего, функция социализа-
ции, реализуемая тем или иным сообщест-
вом в усвоении определенных норм, правил, 
ценностей, системообразующих символов, 
ролевого состава.

Традиции взаимоотношений театрализа-
ции и школы уходят в глубь веков: мистерии 
(театрализации на библейские темы) стави-
лись в школах XVI в. В новое время различные 
варианты театрализации (постановки спек-
таклей; кратковременные и длительные ро-
левые игры; разыгрывание сценок, ситуаций 
как элементов учебной, досуговой, коммуни-
кативной и других деятельностей) органич-
но вписываются во многие педагогические 
феномены. Напомним в связи с этим спек-
такли колонии «Бодрая жизнь» С.Т. Шацкого, 
театральные постановки в «Коммуне Дзер-
жинского» А.С. Макаренко, пронизанную те-
атральностью гимназию Ю.В. Завельского, 
многодневные педагогически направленные 
ролевые игры, разрабатываемые с 1990-х гг. 

И.И. Фришман и Б.В. Куприяновым. Список 
этих примеров может быть продолжен. Что 
общего в этих педагогических прецедентах?

В качестве специфического признака те-
атрализованной деятельности, затрагиваю-
щего практически все ее пласты, мы бы выде-
лили принцип удвоения1. Вслед за удвоением 
субъекта деятельности — одно и то же лицо 
одновременно является и Актером (субъек-
том театрализованной деятельности), и Геро-
ем (субъектом деятельности, изображаемой 
на сцене) — удваиваются и остальные эле-
менты, включенные в модель деятельности.

Работа над ценностной сферой, форми-
рование ценностного сознания, организация 
системы ценностных ориентиров, относи-
тельно которых учащиеся будут выстраивать 
свою дальнейшую жизнь, — обязательный 
компонент системы воспитания. И если цен-
ностному аспекту не отводить места в орга-
низации воспитательной деятельности, он 
не исчезнет, а станет стихийным, случайным, 
неуправляемым процессом, что в перспекти-
ве может привести к разрушению и единич-
ных судеб, и судьбы общества.

Современная ситуация в области цен-
ностно-ориентированного воспитания ха-
рактеризуется рядом противоречий между: 
общественной необходимостью становления 
просоциальных ценностных ориентаций под-
ростков и недостаточной эффективностью 
традиционных методов их формирования; 
потребностью в ценностно-ориентирован-
ном образовании и слабой изученностью его 
закономерностей в современных условиях; 
агрессивным внедрением в сферу социаль-
ного воспитания форм шоу-бизнеса с их спе-
цифическими ценностями и недостаточной 
исследованностью возможностей влияния 
зрелищных, в частности театрализованных, 
механизмов на ценностную сферу подрост-
ков в условиях школы. Полагаем, что концеп-
ция деятельностно-ценностного воспитания, 
разработанная исследовательской группой 

Формирование ценностных ориентаций в театрализованной деятельности...

Ключевые слова: театрализованная деятельность, деятельностное воспитание, ценностные ориентации, источ-
ники ценностных ориентаций.

P.G. AVERYANOV

Forming of Value Orientations in Theatrized Activity of Teenagers

The article dwells upon the impact of the “theatrized” (the author’s term) activity on the forming of teenagers’ value 
orientations. Theatrized activity is being analyzed on the basis of the concept of active education. As the factors of forming of 
value orientations, we take into consideration the sources of value orientations, included into all of the “layers” of the teenagers 
— teachers’ interaction in process of the theatrized preparation.

Key words: theatrized activity, active education, value orientations, sources of value orientations.
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С.Д. Полякова с нашим участием, дает пе-
дагогу качественный инструментарий для 
эффективной работы с ценностной сферой 
учащихся2.

Основные идеи формирования ценност-
ных ориентаций в рамках концепции деятель-
ностно-ценностного воспитания — это исполь-
зование в качестве источников ценност ных 
ориентаций школьников всех элементов 
педагогического взаимодействия (педаго-
гов, сверстников, тематики каких-либо дел, 
способов взаимодействия) и значимость для 
формирования ценностных ориентаций от-
ношения школьника к источникам ценности. 
В нашем опыте это осуществлялось в про-
цессе в той или иной степени организуемой 
театрализованной деятельности подростков, 
в трех вариантах: постановке спектаклей, 
организации ролевых игр, использовании 
сценок как элементов воспитательного дела. 
Организация воспитательного дела проис-
ходит с учетом психологической структуры 
«социальной» деятельности, рассматривае-
мой в рамках концепции деятельностно-цен-
ностного воспитания. Нами использовался 
определенный алгоритм организации воспи-
тательного дела, состоящий из пяти этапов:

I — создание во взаимодействии школь-
ников проблемной ситуации, «ситуации не-
удачи»;

II — фиксация напряжения, осознание ре-
бятами причин неудачи;

III — создание модели и правил «хороше-
го общения»;

IV — организация применения этих правил;
V — рефлексия.
Задачи педагога при таком подходе сво-

дятся к выбору актуальной темы для деятель-
ности школьников, технологической помощи 
в процессе этой деятельности, обеспечению 
взаимодействия детей между собой и к осоз-
нанному, честному отношению к своей собс-
твенной сфере ценностей. Исполнение этих 
задач соответствует четырем вышеобозна-
ченным источникам ценностных ориентаций.

Можно выделить две группы источников 
ценностных ориентаций, проявляющихся по 
ходу организуемой деятельности: во-пер-
вых, источники ценностных ориентаций, свя-
занные с собственно деятельностью: 1) тема 
деятельности; 2) интерес школьника к спосо-
бам деятельности (в данном случае — к спо-
собам общения).

Во-вторых, источники ценностных ориен-
таций, связанные с референтными лицами: 

3) сверстники и их ценностные ориентации; 
4) педагог и его ценностные ориентации.

Механизм «отбора как значимого» того 
или иного источника и, соответственно, фор-
мирования ценностной ориентации связан 
с возникновением чувства уважения к тому 
«элементу ситуации», который либо помога-
ет достичь цели, либо является препятстви-
ем и вынуждает считаться с собой. Так или 
иначе этот «элемент» становится значимым, 
ценным для школьника и при определенной 
педагогической работе может превратиться 
в собственную ценность подростка.

Особенности формирования ценностных 
ориентаций в театрализованной деятель-
ности основываются на упомянутом нами 
феномене удвоения. В нашем случае особый 
интерес представляет факт удвоения обо-
значенных нами источников (таблица).

Источники ценностных ориентаций

Актера Героя

Тема, содержание 
театрализации

Вопрос, актуальный 
для Героя

Интерес к 
театрализованной 
деятельности (к способам 
общения)

Изучение Героем 
способов 
взаимодействия, поиск 
решения

—
Ценностные ориентации 
Героя

Педагог и его ценностные 
ориентации —

Сверстники и их 
ценностные ориентации

Ценностные ориентации 
других Героев

Если рассматривать источники ценност-
ных ориентаций, связанные с деятельнос-
тью, т. е. тему и содержание, то содержание 
театрализации, в которой участвует Актер, и 
содержание актуальной деятельности конк-
ретного Героя могут существенно различать-
ся. Содержание деятельности Героя обуслов-
ливается его личными целями и ценностями 
и является инструментом раскрытия темы 
театрализации как целостного явления. Если 
содержание театрализации, как правило, 
раскрывает позитивный потенциал некоего 
набора социально одобряемых ценностных 
ориентаций, то содержание деятельности 
Героя может нести и антисоциальный, ан-
тигуманистический характер. Как показала 
практика, опасения, что у школьников, игра-
ющих «плохих Героев» могут сформироваться 
соответствующие ценностные ориентации, 
несколько преувеличены, поскольку этому 
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препятствует ряд механизмов, связанных с 
одобрением данного Героя другими актера-
ми, зрителями и самим Актером.

Способы взаимодействия: этот источник 
ценностных ориентаций проявляется, когда 
Актер реализует способы взаимодействия с 
другими актерами, а Герой — с другими пер-
сонажами.

Интересны сообщения актеров о том, что 
во время игры они искренне любят того, кого 
в жизни воспринимали как врага, если в спек-
такле они — друзья. Подобного рода примеры 
дают нам основание предполагать, что теат-
рализованная деятельность обладает сколь 
сильными, столь и мало изученными инстру-
ментами осознанного, целенаправленного 
влияния на глубинные слои личности, к коим, 
несомненно, относится и ценностная сфера. 
Сопоставляя данный источник ценностных 
ориентаций с предыдущим (тема, содержа-
ние), в контексте театрализованной деятель-
ности можно представить содержание как 
преимущественно «левополушарный, сим-
вольный» источник ценностных ориентаций, 
а взаимодействие — как «правополушарный, 
кинестетический, эмоциональный».

Источники ценностных ориентаций, 
связанные с референтными лицами: цен-
ностные ориентации Героя, в которого во-
площается сам Актер. Это специфический, 
присущий только театрализованной деятель-
ности, источник ценностных ориентаций. В 
связи с тем, что его «жизненным двойником» 
является сам Актер («получатель» ценност-
ных ориентаций), этот источник удвоению 
не подвергается. Но потенциальная возмож-
ность переноса этого источника ценностных 
ориентаций на реальную жизнь все же есть. 
Наблюдения показывают, что Актер, встречая 
в реальной жизни людей, похожих на своего 
Героя, устанавливает с ними некие «особые 
отношения» и, соответственно, открывается 
и «особый канал» по обмену ценностными 
ориентациями.

Педагог и его ценностные ориентации: 
если педагог не участвует в сценическом 
действии, то этот источник ценностных ори-
ентаций также не удваивается. Тем не менее, 
влияние педагога на ценностную сферу уче-
ника может протекать и по театрализованно-
му направлению: если педагог влияет на уче-
ника-Актера посредством общения, личного 
примера и других педагогических методов 
воздействия, то на Героя влияние педагога 
осуществляется через активное, целена-

правленное участие в разработке его модели 
ценностной сферы, которую ученик в конеч-
ном итоге будет «примеривать» на себя.

Интересно отметить, что два «неудвоен-
ных» источника ценностных ориентаций (Ге-
рой и педагог) при определенном рассмотре-
нии можно поместить в одну строку таблицы: 
педагога можно рассматривать как внешнего 
проводника, ориентирующего ребенка в его 
внутреннем мире, Герой же предстает как 
«внутренний проводник» по внешнему про-
странству театрализации. Педагог — вне-
шнее дополнение личности ребенка, Герой 
— внутреннее дополнение личности Актера.

Рассматривая сверстников и их ценност-
ные ориентации, можно сказать, что сверст-
ники Актера и окружение Героя как источники 
таких ориентаций, имея достаточно много 
общего, тем не менее специфичны. Ребенок 
может не замечать процесса ассимиляции 
ценностей сверстников, и без специально 
организованной ситуации фактически не 
происходит осмысления этого процесса. 
Взаимодействие же Героя с ценностями дру-
гих Героев основано на обязательном пред-
варительном осмыслении системы ценност-
ных связей всей театрализации. С другой 
стороны, если говорить о самом процессе 
взаимодействия, то трансляция ценностей 
у сценических персонажей ограничивается 
временем их непосредственного контакта, 
ценностные же процессы в реальной среде 
распространяются и на внутреннее, мыс-
ленное общение ребенка с образами своих 
сверстников.

Кроме принципа удвоения можно вы-
делить специфические признаки театрали-
зованной деятельности, повышающие эф-
фективность ее использования в качестве 
инструмента воспитания.

Во-первых, это чувство безопасности, 
связанное все с тем же принципом удвоения: 
ранимая личность — Актер — имеет возмож-
ность, «спрятавшись» за маску Героя, про-
являть себя в новых, а потому рискованных 
областях. В этой ситуации школьники полу-
чают возможность прикоснуться к тем источ-
никам ценностных ориентаций, с которыми 
они не решились бы встретиться в реальной 
жизни (или могли бы не узнать об их сущест-
вовании). Более того, благодаря опыту те-
атрализованной деятельности ценностному 
переосмыслению может подвергаться факт 
самораскрытия.

Формирование ценностных ориентаций в театрализованной деятельности...
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Специфичной для театральной деятель-
ности является и игра с изменениями степе-
ней свободы субъекта. Актер не может уйти 
со сцены, но он может, сделав два шага, ока-
заться в Париже, не может одеть костюм из 
другой сказки, но может летать. Как показали 
опросы школьников, подобные «эксперимен-
ты» со свободой являются мощными стиму-
лами переосмысления собственной концеп-
ции «Я — мир». Кроме того, предоставление 
опыта «сценической свободы» позволяет 
подвести подростка к отказу от рискованных 
экспериментов в реальной жизни.

Безусловно, разделение на внешние и 
внутренние составляющие характерно для 
любой деятельности. Специфическим же для 
театрализованной деятельности является 
то, что внутренние компоненты деятельнос-
ти Героя являются не средствами получения 
некоего продукта, а самим продуктом в рам-
ках деятельности Актера3. Погружение во 
внутренний мир своего Героя, проживание и 
исследование его обогащают ребенка навы-
ками взаимодействия с собственным внут-
ренним миром, делают его доступным для 
ценностного рассмотрения.

С учетом того, что воздействие как ис-
точников ценностных ориентаций Актера, так 
и источников ценностных ориентаций Героя 

происходит на одну и ту же личность, можно 
говорить, о большем потенциале театрализо-
ванной деятельности в сфере формирования 
ценностных ориентаций по сравнению с теми 
видами деятельности, на которые не распро-
страняется принцип удвоения. С другой же 
стороны, для педагога возрастает сложность 
планирования формирования конкретных цен-
ностных ориентаций и, соответственно, усили-
вается непредсказуемость этого процесса.

В заключение можно отметить ценность 
разработанного алгоритма воспитательной 
деятельности, заключающуюся в прозрач-
ности его структуры. Важно, чтобы школь-
ники, принимая участие в этой деятельнос-
ти, осваивали способы ее организации. Это 
умение пригодится им, когда возникнет не-
обходимость становиться творцами своего 
собственного мира ценностей. Ведь по завер-
шении 11-летнего «спектакля» педагог уходит 
со сцены, и Актеру предстоят уже самостоя-
тельные, «один на один», взаимодействия со 
своими Героями, с другими Актерами и с Геро-
ями других Актеров на предмет никогда не за-
вершающегося поиска Абсолютной Гармонии.

Исследование поддержано грантом «Те-
оретические и эмпирические основы де-
ятельностно-ценностного воспитания» РГНФ 
№ 06-06-00264а.

Примечания

1 Ершов П.М., Ершова А.П. Общение на уроке, или Режиссура поведения учителя. М., 1998.
2 Поляков С.Д. Деятельностное воспитание: проект и практическое экспериментирование // Воспитательная ра-

бота в школе. 2008. № 1. С. 77–82.
3 Аверьянов П.Г. Проект методики ролевой рефлексии // Рефлексия как ресурс современного образования : ма-

териалы II Междунар. заочной науч.-практ. конф. (Ульяновск, 29 октября 2008 г.) / под общ. ред. А.Д. Барбитовой. 
Ульяновск, 2008.
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Специальное образование: вчера, сегодня, завтра

27 октября 2010 г. состоялся научно-прак-
тический семинар «Специальное об-

разование: вчера, сегодня, завтра», посвя-
щенный 20-летию факультета коррекционной 
педагогики и специальной психологии Пе-
дагогического института Саратовского госу-
дарственного университета.

В программу семинара было включено 
более 20-ти сообщений, в работе семинара 
приняли участие преподаватели и студенты 
факультета коррекционной педагогики и спе-
циальной психологии Педагогического инсти-
тута, учителя специальных и массовых школ 
городов Саратова и Энгельса, специалисты 
Областного реабилитационного центра, Худо-
жественного музея им. А.Н. Радищева.

Семинар имел научно-практическую и 
методическую направленность. Общие мето-
дологические и организационные проблемы 
модернизации специального образования 
нашли отражение в сообщениях кандидата 
психологических наук, доцента Т.А. Молоди-
ченко «Направления модернизации специ-
ального образования», кандидата педаго-
гических наук, доцента Л.В. Мясниковой «О 
Федеральном государственном образова-
тельном стандарте в области обучения де-

тей с ограниченными возможностями здоро-
вья», кандидата медицинских наук, доцента 
О.А. Рагимовой «Мнение студентов-дефек-
тологов о модернизации специального об-
разования», кандидата педагогических наук, 
доцента Н.В. Павловой и кандидата фило-
логических наук, доцента З.С. Патраловой 
«Формирование профессиональной компе-
тенции учителя на факультете коррекцион-
ной педагогики и специальной психологии».

Большинство сообщений было посвяще-
но специфике работы специалистов-дефек-
тологов с детьми с ограниченными возмож-
ностями здоровья: «Исследование агрессии 
школьников с умственной отсталостью в спе-
циальной психологии» (Л.В. Шипова, канди-
дат психологических наук, доцент, зав.кафед-
рой специальной психологии); «Разработка 
программы трудового обучения для 5–9 клас-
сов коррекционных школ VIII вида» (А.Т. Абу-
бекерова, учитель коррекционной школы VIII 
вида № 17 г. Энгельса); «Программа психо-
коррекции материнско-детских отношений у 
детей с заиканием» (Е.Д. Бурмистрова, лого-
пед Саратовской областной детской клини-
ческой больницы, ассистент кафедры специ-
альной психологии); «Интеграция методов и 
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Хроника научной жизни

приемов коррекционной работы логопеда и 
учителя начальных классов коррекционной 
школы VI вида» (Н.А. Константинова, учитель, 
и О.Ю. Аркушина, логопед школы-интерната 
№ 4 VI вида г. Саратова); «Организация пси-
хологического сопровождения школьников 
с нарушением зрения в целях социальной 
адаптации» (С.В. Гусейнова, педагог-психо-
лог школы интерната для незрячих и слабо-
видящих детей г. Саратова, ассистент кафед-
ры специальной психологии) и др. Особый 
интерес вызвало сообщение «Из опыта рабо-
ты с незрячими детьми в русле изотерапии» 
(Т.Б. Царева, заведующая научно-методичес-
ким отделом, и А.С. Довгаленко, заведующая 
Центром музейной педагогики Саратовского 
государственного художественного музея 
им. А.Н. Радищева).

Отдельно необходимо отметить вы-
ступление «Инновационный проект “Школа 
акмеологической культуры личности”» за-

местителя директора муниципального обра-
зовательного учреждения средней общеоб-
разовательной школы № 105 Л.В. Катько о 
совместной работе в русле названного про-
екта с научно-методической лабораторией 
сверхнормативного развития и творчества 
субъектов образования. Большой интерес 
всех участников семинара вызвал доклад за-
ведующей отделом психолого-педагогичес-
кой помощи Областного реабилитационного 
центра Н.А. Логиновой «Коррекционная ра-
бота с детьми, имеющими различные нару-
шения в развитии».

Результатом работы семинара стала ре-
комендация опубликовать материалы вы-
ступлений в сборнике тезисов, который будет 
издан научно-методической лабораторией 
сверхнормативного развития и творчества 
субъектов образования (заведующая лабо-
раторией кандидат психологических наук, 
доцент Т.А. Молодиченко).
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психологии и педагогики:
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аналитические и критико-аналитические); 
–  рецензии на книги,  обзоры текущей 
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ния статьи по согласованию с автором.

Для публикации статьи автору необходи-
мо представить в редакцию следующие ма-
териалы и документы:

– подписанный автором текст статьи, 
включая УДК, резюме и ключевые слова 
(краткое изложение предмета исследова-
ний, результатов и выводов) на русском и 
английском языках, таблицы, рисунки и под-
писи к ним;

– сведения об авторе: имя, отчество и 
фамилия, должность, ученая степень и науч-
ное звание, служебные адреса и телефоны, 
телефаксы и адреса электронной почты с 
указанием автора, ответственного за пере-
писку с редакцией;

–   рецензию, заверенную подписью, пе-
чатью по месту работы рецензента;

–    файлы всех вышеперечисленных пред-
ставляемых материалов.

Статьи следует присылать в редколлегию 
серии простыми или заказными  письмами 
по адресу:

410012, г. Саратов, ул. Белоглинская, 10а, 
ком. 326 (кафедра психологии образования), 
журнал «Ученые записки Педагогического 
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института Саратовского государственного 
университета им. Н.Г.Чернышевского. Се-
рия: Психология. Педагогика», ответствен-
ному секретарю журнала Бочаровой Елене 
Евгеньевне. E-mail: bocharova-e@mail.ru

Плата за публикацию рукописей не взи-
мается.

Структура публикаций

Публикация статей начинается с индекса 
УДК (слева), затем следует заглавие статьи, 
инициалы и фамилии авторов, полное офи-
циальное название учреждения, e-mail авто-
ра. Затем – аннотация к статье (не более 3 
предложений), ключевые слова (не более 10) 
на русском и английском языках. Завершают 
статью ПРИМЕЧАНИЯ (концевые сноски).

Требования к оформлению рукописи

Текст статьи должен быть напечатан че-
рез 1 интервал, размер шрифта (Times New 
Roman) основного текста – 14, второстепен-
ного (сноски, таблицы, подписи и надписи к 
рисункам, приложения, примечания) – 12.

Все страницы рукописи следует пронуме-
ровать.

Следует избегать многостраничных таб-
лиц; большие по объему данные предпочти-
тельнее распределить между несколькими 
таблицами. Каждая таблица должна быть 
пронумерована арабскими цифрами и иметь 
тематический заголовок, кратко раскрываю-
щий ее содержание. Подзаголовки столбцов 
должны быть максимально краткими и ин-
формативными. 

Формат рисунка должен обеспечивать 
ясность передачи всех деталей. Обозначения 
и все надписи на рисунках даются на русском 
языке; размерность величин указывается че-
рез запятую. Подрисуночная подпись должна 
быть самодостаточной без апелляции к тек-
сту. Если иллюстрация содержит дополни-
тельные обозначения, их следует расшифро-
вать после подписи.

Список цитируемой литературы следует 
оформлять по ГОСТ Р 7.04-2006. В приме-
чании (библиографическом списке) нуме-
рация источников должна соответствовать 
очередности ссылок на них в тексте. Ссылки 

на литературные источники оформляются в 
виде концевых сносок по мере встречаемос-
ти.  Сноски нумеруются арабскими цифрами 
(1  , 2  …) надстрочными символами.

Ссылки на неопубликованные работы не 
допускаются. Все процитированные в статье 
работы должны быть указаны в примечании 
(библиографическом списке).

Требования к оформлению

электронной версии

Текст рукописи, а также таблицы должны 
быть предоставлены в виде файлов (одного 
или нескольких) на дискетах «3.5» или на CD в 
формате MS Word 6.0 и выше (кроме MS Word 
2007) для Windows. Текст файла должен быть 
идентичен распечатке текста статьи. Табли-
цы, подготовленные в текстовом редакторе 
Лексикон, редакцией не принимаются.

Графики и диаграммы должны быть вы-
полнены в специализированном редакторе, 
входящем в состав MS Word, что значительно 
облегчит их редактирование (при необходи-
мости), или же в формате редактора вектор-
ной графики – Corel Draw, Adobe Illustrator. 
Растровые версии, а также графики и диа-
граммы, созданные в MS Excel, редакцией 
не принимаются. Диаграммы должны быть 
черно-белыми, а все деления необходимо 
выполнять штриховкой.

Иллюстрации должны быть представле-
ны в форматах: LineArt (растр) – TIFF 600–
1200 dpi (LZW сжатие), Grey (фото) – JPEG 
300–600 dpi (степень сжатия 8–10). Вектор-
ные рисунки следует подавать в форматах 
EPS, AI, CDR, не используя при этом специ-
фических заливок и шрифтов. Рисунки, со-
зданные в каких-либо текстовых редакторах, 
не принимаются.

Дискеты и рукописи не возвращаются.

Рукописи, оформленные без соблюдения 
настоящих правил, в редакции не регистри-
руются и возвращаются авторам без рас-
смотрения.

Более подробную информацию можно 
получить на сайте www.sarkapsyobr.ru
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