
У Ч Е Н Ы Е З А П И С К И
Серия Психология. Педагогика. 2009. Том 2. № 3–4 (7–8)

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

Педагогический институт Саратовского государственного университета им. Н.Г. Чернышевского

психология

григорьева м.в.
Взаимодействие как категория современной психологии
красильников и.а.
Понимание внутренних конфликтов личности
в экзистенциально-аналитической психологии
Тарасова Л.Е.
Мотивация учения как фактор
профессионального cамоопределения  студенческой молодежи
Зайченко А.А.
Конституциональная психология подростков и мужчин
с делинквентным поведением и синдромом зависимости от алкоголя
Летягина С.К.
О социально-психологических факторах
формирования делинквентного поведения в юношеском возрасте
Бескова Т.В.
Взаимосвязь ценностных ориентаций
и установок в любви у мужчин с разным семейным статусом
малышев и.в.
Ценностно-мотивационный компонент развития синдрома
эмоционального выгорания в экстремальных условиях профессиональной деятельности
Голубева Н.М.
Применение тезаурусного подхода в преподавании психотерапии
Вержибок Г.В.
Из практики гендерного образования студенческой молодежи
Ольшевская Э.Н.
Когнитивная и эмоциональная составляющие нравственных представлений студентов

3

12

17

22

31

36

43

47

52

56

содержание

педагогика

Логинова В.С.
Личностный образец:
содержание понятия и место в педагогическом терминологическом аппарате
Гришина Н.Ю.
Теоретическое изучение сущности и выявление структуры успешности обучающихся
Хорошенкова А.В.
Роль текстов культуры в образовательном пространстве художественного вуза 
Саяпина Н.Н., Саяпин В.Н.
Формирование педагогического мастерства
будущих учителей в их дидактическом взаимодействии
Черняева Т.Н.
Формирование профессионального опыта студентов
в условиях реформирования высшего образования
Викулов а.В.
Переосмысление ценностей как основа духовного возрождения человека
Хуторянская Т.в.
Организация  сотрудничества  учителя с семьей младшего школьника
Капчинская в.а., Колтун е.р.
Интеграция процесса музыкально-эстетического образования 

64

72

78

82

87

94

96

99

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
знаков виктор Владимирович
Калюжный анатолий афанасьевич
Кашапов мергаляс мергалимович
Панов виктор иванович
Паринова галина константиновна
страхов Владимир иванович
толочек Владимир алексеевич
Черникова Тамара Васильевна
Черняева Татьяна Николаевна
шипова лариса валентиновна

© педагогический институт саратовского 

государственного университета, 2009

сведения об авторах 103



Academic Articles of Pedagogical Institute. 2009. Vol. 2. Ser. Psychology. Pedagogics. № 3–4 (7–8)

PSYCHOLOGY

Grigoryeva M.V.
Interaction as a category of modern psychology
Krasilnikov I.A.
Understanding of inside conflicts person in existential-analytical psychology
Tarasova L.E.
Motivation of study as the factor
of professional self-determination of the student youth
Zaichenko A.A.
Constitutional psychology
of juveniles and men with delinquent bechavior and alcohol dependence syndrome
Letiagina S.K.
About socio-psyhological factors
of formation of delinqent behaviour in juvenile age
Beskova T.V.
Intercommunication of the value orientations
and love orientations of males with different family status
Malychev I.V.
The volum-motivational component of development
of a syndrome of emotional burnout in extreme conditions of professional work
Golubeva N.M.
Application of the thesauristic approach in psychotherapy teaching 
Verzhibok h.V.
From student’s youth gender education practice
OLSHEVSKAYA e.n.
Cognitive and Emotional Components of Student’s Moral Conceptions

3

12

17

22

31

36

43

47

52

56

CONTENTS

Редактор
Лысогорский Владимир Александрович

Художник
Кузнецов Олег Святославович

Технический редактор
Агальцова Людмила Владимировна

Верстка
Козлов Альберт Альбертович

Корректор
Певная Татьяна Константиновна

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 .
Формат 60x84 1/8.
Усл. печ. л. .
Уч.-изд. л. .
Тираж 500 экз. Заказ .

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 таб-
лиц должен быть представлен в формате 
MS Word 6.0 и выше для Windows (.doc), 
шрифт – Times New Roman. Текст фай-
ла должен быть идентичен распечатке. 
Рисунки (графики, диаграммы) следует 
подавать выполненными в специализи-
рованном редакторе MS Word или же в 
форматах редакторов векторной гра-
фики Corel DRAW (.cdr), Adobe Illustrator 
(.ai) (преобразование в кривые обяза-
тельно). Они должны быть черно-белы-
ми. Растровые изображения представ-
ляются в формате TIFF с разрешением 
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.

2

information about the authors 103

PEDAGOGICS

Loginova V. S.
Personality image:
content of the concept and its place  in the pedagogical terminology inventory
Grishina N.y.
Theoretical studying of essence and revealing of structure of success of the trained
Khoroshenkova A.V.
The role of the cultural texts
in the educational sphere of an artistic higher educational establishment
Sayapina N.N., Sayapin V.N.
Forming of the pedagogical mastership
of future teachers in their didactic interaction
CHERNiАEVA t.n.
Forming of Professional Experience by Students by Reform of Higher Education
Vikulov A.V.
Reconsideration of  values as the basis of the spiritual revival of the man 
HUTORiANSKAYA t.v.
The Organization of Cooperation of the Teacher with a Family of the Younger Pupil 
KAPCHINSKAYA v.a., KOLTUN e.r.
The Integration in Pedagogic Musical-Esthetic Education 

64

72

78

82

87

94

96

99



ПСИХОЛОГИЯ

УДК 159.9:37.015.3

М.В. ГРИГОРЬЕВА
Педагогический институт Саратовского государственного университета

E-mail: grigoryevamv@mail.ru

Взаимодействие как категория современной психологии
В статье представлен исторический обзор развития категории взаимодействия в общеметодологическом плане 

и психологии. Анализируется логика оформления понятия «взаимодействие человека и среды». Раскрываются содер-
жание и специфика современных направлений исследований в данном проблемном поле. 

Ключевые слова: взаимодействие, человек, личность, субъект, окружающая среда, образовательная среда, 
развитие, воспитание, система, системный подход.

M.V. GRIGORYEVA

Interaction as a Category of Modern Psychology

In article the historical review of development of a category of interaction in psychology general-methodological the plan is 
submitted. The logic of registration of concept «interaction of the person and environment» is analyzed. The maintenance and 
specificity of modern directions of researches in the given problem field is opened. 

Key words: interaction, person, environment, educational environment, development, education, system, system ap-
proach.

Категория «взаимодействие» относится 
к общенаучным. Начало ее оформления 

(без кристаллизации в термине) относится 
ко времени коренных изменений в развитии 
взглядов на психику, когда в конце XVI – на-
чале XVII в. Фрэнсисом Бэконом активно про-
пагандировались эмпирическое знание и пе-
реход от умозрительного изучения природы 
человека к опытному. Революция в методо-
логии познания психики человека выводит 
психологическое знание на новый путь, поз-
воляющий принципиально разграничить две 
области бытия – душу и тело. Особую остро-
ту приобретает проблема их соотношения. 
С одной стороны, эмпирически очевидна их 
связь, с другой, она остается неясной в пре-
делах организма. Декарт пытался объяснить 
эту связь посредством гипотезы взаимо-
действия, назначая органом, его обеспечи-

вающим, шишковидную железу1. Именно она, 
согласно механистическому материализму 
Декарта, воспринимает движение и измене-
ния в теле и благодаря колебаниям души воз-
действует на их механическое течение, меняя 
их направление. Живое тело, по Декарту, це-
ликом и полностью зависит от внешних тел.

Принцип материалистического детер-
минизма XVII в. применительно к изучению 
особых чувственно-побудительных состо-
яний  – «аффектов» (желаний, радостей и 
печали) – привел Спинозу к необходимости 
определять психическое не только как ре-
зультат взаимодействия организма с приро-
дой, но и как фактор, влияющий на это взаи-
модействие2.

Категория «взаимодействие» становит-
ся необходимой там, где античное познание 
сущности души как элемента объективной 
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природы и способа организации материаль-
ного тела и средневековая схоластика дема-
териализации чувственных образов Фомы 
Аквинского, отрицающая любое влияние ма-
териального мира на психическое, сменяет-
ся естественно-научным познанием того, как 
организована регуляция поведения живых 
тел. По мнению М.Г. Ярошевского, «усвоение 
принципа организации, подспудно внедряв-
шегося в научное понимание поведения жи-
вых тел» является основной заслугой мысли-
телей XVII в.3 Объяснение поведения через 
организацию  и связь дискретных частей ор-
ганизма, а также попытка связать психичес-
кое и физическое через физиологическое, 
при всей ограниченности воззрений матери-
алистов, – это выход на уровень системных 
представлений знаний, пусть даже элемен-
тарных, в силу недостатка фактического ма-
териала, обусловленного всей предыдущей 
историей развития психологической мысли. 
Объединение разрозненных элементов сис-
темы функционирования организма и психи-
ки происходило посредством понятия «взаи-
модействие», и трактовалось оно как влияние 
одного элемента на другой.

Приближаясь к описанию механизмов 
функционирования организма человека че-
рез биологические представления, чешский 
физиолог Г. Прохазка взаимодействие орга-
низма со средой связывает с задачами его 
приспособления к условиям среды4. В качес-
тве основания этой неразрывной связи вы-
ступает закон самосохранения живого тела, 
который выполняется при условии осущест-
вления избирательных реакций на воздейс-
твиe внешней среды.

В XVIII в. содержание понятия «взаимо-
действие» продолжает расширяться и обо-
гащаться новыми знаниями. Французскими 
материалистами взаимодействие тракту-
ется как двойная зависимость. Во-первых, 
внешние физические причины действуют на 
душевные акты, и во-вторых, от состояния 
души зависит благополучие тела. Душевная 
жизнь, с их точки зрения, не только зависит 
от воздействия физических причин, но и де-
терминируется социальными5.

В середине XIX в. произошел еще один 
методологический прорыв в изучении про-
цессов взаимодействия психики и среды, 
связанный с распространением закона со-
хранения энергии на живую природу. На ос-
нове представления об организме как энер-
гетической системе, включенной в общую 

мировую энергетическую систему природы, 
«детерминистский взгляд  на жизнедеятель-
ность получил новое выражение, утверждав-
шее единство организма и среды на уровне 
энергетического взаимодействия»6. В это 
время французским физиологом К. Берна-
ром впервые был введен термин «внутрен-
няя среда» организма, которая трактова-
лась им как система из клеток и жидкостей. 
Этой среде присуще постоянство за счет 
внутренних механизмов, обеспечивающих 
восстановление баланса. Концепция К. Бер-
нара включала в себя понятие обратной свя-
зи, посредством которой осуществляются 
саморегуляция и взаимодействие в системе 
«организм – среда» со стороны организма. 
У. Кеннон саморегуляцию внутренней среды 
обозначил термином «гомеостаз» и экспери-
ментально обосновал его теорию. Эта идея 
давала возможность основные механизмы и 
детерминанты функционирования организма 
перенести на психические явления, а причи-
ны взаимодействия внутренней и внешней 
среды искать в самом организме.

Оформление в конце XIX – начале XX в. 
психологии как экспериментальной науки 
способствовало накоплению богатого эм-
пирического материала, объяснить который 
можно было с учетом  целостности организ-
ма, а не его отдельных разобщенных частей. 
Многочисленные экспериментальные иссле-
дования времени реакции человека приве-
ли к формированию у естествоиспытателей 
убеждения, что психическое  – это реаль-
ность, «включенная в систему взаимоотно-
шений между воздействием внешних объек-
тов и ответной деятельностью организма»7.

Категория действия, а вслед за этим и 
взаимодействия приобрела статус научных в 
строгом смысле слова на рубеже XIX–XX вв., 
когда в эмпирическое поле психологических 
исследований вошли социальные характе-
ристики психики человека. С ее помощью 
определяли совмещенные во времени и про-
странстве действия двух и более людей, со-
вершаемые с одной целью, причем отноше-
ние к этой цели у взаимодействующих людей 
могло быть разным.

Одна из наиболее распространенных те-
орий в зарубежной социальной психологии, 
объясняющая закономерности взаимодейс-
твия людей, – интеракционизм – фактически 
приравнивает взаимодействие к воздействию 
людей друг на друга и объясняет сущность, 
происхождение и развитие межличностных 
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коммуникаций и отношений возникновени-
ем и организацией процессов определенно-
го взаимного воздействия. Под социальным 
взаимодействием в интеракционизме пони-
маются «обмен символами», интерпретация 
ситуации и представлений других людей и 
конструирование собственных действий8. 
Содержание понятия «взаимодействие» при 
таком подходе включает в себя когнитивные и 
коммуникативные процессы, а также органи-
зацию собственного поведения. Активность 
личности детерминируется ее структурой и 
собственными целями, а взаимодействие с 
другими социальными субъектами осущест-
вляется для оптимизации достижения этих 
целей. Акценты на манипулятивных особен-
ностях процесса взаимодействия в интер-
актиционизме несколько смягчаются при-
знанием в структуре личности компонентов, 
осуществляющих контроль собственной ак-
тивности в соответствии с социальными нор-
мами.

В отечественной психологии под вза-
имодействием долгое время понималось 
межличностное взаимодействие, которое 
определялось как процесс в составе более 
широкого – общения: последнее включает в 
себя «обмен информацией, выработку еди-
ной стратегии взаимодействия, восприятие 
и понимание другого человека»9. Включение 
взаимодействия в состав общения является 
следствием реализации методологического 
принципа единства общения и деятельности, 
а интерпретация данного понятия происхо-
дит через раскрытие содержания совместной 
деятельности и описание способов объеди-
нения индивидуальных усилий в ее конкрет-
ных формах.

В последние годы в рассматриваемом 
проблемном поле в отечественной психоло-
гии наблюдаются две методологические тен-
денции: первая – расширение содержания 
понятия «взаимодействие», вторая – смеще-
ние акцентов с изучения поведенческих про-
явлений в данном процессе на исследование 
экзистенциальных аспектов «конструирова-
ния индивидуальных миров»10.

В существовании первой тенденции 
можно убедиться, дав одно из определений 
общения: «Общение – процесс взаимодейс-
твия, по крайней мере, двух лиц, направлен-
ный на взаимное познание, установление и 
развитие взаимоотношений, оказание вза-
имовлияния на их состояния, взгляды и по-
ведение, а также на регуляцию их совмес-

тной деятельности»11. Формальная логика 
требует определения понятия через более 
широкое и дальнейшее описание частной 
специфики определяемого явления. Исходя 
из этого в рассматриваемом определении 
«взаимодействие» по содержанию шире, чем 
«общение», а общение фактически является 
способом организации взаимодействия или 
«средством организации деятельности»12. 

Расширение содержания понятия «взаи-
модействие» выводит его за рамки социаль-
ной психологии и делает предметом иссле-
дования других областей психологической 
науки и практики, а интеграция психологи-
ческих знаний придает проблеме взаимо-
действия сквозной характер. Взаимодейс-
твие начинают рассматривать с точки зрения 
целенаправленной организации процессов 
активности в системе «личность – среда». 
Как видно из краткого анализа истории раз-
вития знаний о процессе взаимодействия, 
эта идея не нова. Однако эта категория дол-
гие годы разрабатывалась в предметном 
поле механики, метафизики, далее – фи-
зиологии и психофизики. Актуальными ста-
новятся задача выявления ее специфически 
психологического аспекта и одновременно 
определение места в системе общего зна-
ния о человеке.

Для современной психологии характер-
ны, с одной стороны – в силу накопления зна-
ний, – все более возрастающая дифферен-
циация, а с другой стороны, из-за сложности 
и многоплановости ее предмета, все более 
мощная интеграция различных наук13. Появ-
ление в конце XX в. дисциплины «психология 
взаимодействия с окружающей средой», как 
и появление многих других новых междис-
циплинарных наук, связано с обозначенны-
ми Б.Г. Ананьевым тенденциями в развитии 
общего знания о человеке: «В сфере челове-
кознания  <…> все больше открывается глу-
бина непознанного, недостаточность нашего 
знания <…> природы человека и гигантского 
потенциала этой природы. Поэтому создание 
новых дисциплин и междисциплинарных свя-
зей между науками о человеке следует расце-
нивать как новый подступ к <…> наступлению 
науки на непознанные еще явления и законы 
человеческого развития…»14.

Современные исследователи проблемы 
взаимодействия личности и среды изучают 
ее в нескольких направлениях:

– исследование специфичных составля-
ющих (городская, образовательная, соци-
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альная, консультационная среда и др.) и це-
лостности окружающей среды как фактора и 
детерминанты личностного функционирова-
ния и внутренних состояний, акцентирование 
внимания на пространственных и физических 
характеристиках среды и исследование обоб-
щенных процессов взаимодействия личности 
и социальной среды (В.И. Панов, В.А. Ясвин, 
И.С. Баева, Х.Э. Штейнбах, В.И.  Еленский, 
Л.В. Смолова и др.);

– изучение когнитивных процессов у 
субъекта в ходе взаимодействия с окружаю-
щей средой и их результатов: образа окру-
жающей среды и жизненного пространства, 
представлений об окружающей среде и сле-
дующего вслед за ними эмоционально-оце-
ночного отношения к ней (В.Ф. Петренко, 
А.Г. Шмелев, Е.Ю. Артемьева, Х.Э. Штейнбах, 
В.И. Еленский и др.);

– углубление содержания понятия «взаи-
модействие» в общении в традиционном для 
социальной психологии ключе (А.Л. Журав-
лев, А.А. Бодалев, В.А. Лабунская, Т.С. Каба-
ченко, Е.Л. Доценко и др.);

– изучение взаимодействия личности и 
среды как системы, образование которой 
обусловлено общими законами ее развития, 
контекстом ситуации, спецификой деятель-
ности субъекта, естественной и/или целе-
направленной динамикой развития системы 
и т.д. (В.Д. Шадриков В.А. Барабанщиков, 
А.В. Карпов, В.И. Панов, Ю.П. Поваренков, 
В.Н. Носуленко и др.).

Первое направление психологии взаи-
модействия человека с окружающей средой 
связано с именами таких зарубежных иссле-
дователей, как Р. Баркер, Г. Прошански, У. Ит-
тельсон, Л. Ривлин, Д. Стоколс, и отечествен-
ных – В.И. Панова, В.А. Ясвина, И.С. Баевой, 
Л.В. Смоловой, Х.Э. Штейнбаха, В.И. Елен-
ского и др. Основное внимание уделяется 
изучению окружающей среды в контексте 
накопившихся экологических и социальных 
проблем и последствий управления человека 
окружающей средой15. Д. Стоколс рассмат-
ривает сам процесс взаимодействия, основ-
ной целью которого является оптимизация 
окружающей среды. Под оптимизацией им 
понимается «взаимный <…> контроль че-
ловека с окружающей средой», среда пред-
ставляется как социофизическая реальность, 
от которой зависят поведение человека и его 
благополучие16. С точки зрения направления 
процессов контроля и наличия активности 
сторон взаимодействия Д. Стоколс выделяет 

4 способа взаимодействия человека с окру-
жающей средой:

– оценивающий, при котором человек 
пассивен и воздействие осуществляется в 
направлении «среда – человек»;

– интерпретирующий, при котором чело-
век активен и воздействие также осущест-
вляется  в направлении «среда – человек»;

– реагирующий, при котором человек 
реактивно отвечает на воздействие среды и 
направление активности осуществляется в 
направлении «человек – среда»;

– действующий, при котором активное 
(инициативное) поведение человека в на-
правлении среды осуществляется в соот-
ветствии с его целями.

Предложенная схема учитывает основные 
составляющие процессов взаимодействия 
человека с окружающей средой – активность 
и ее направление, – что позволяет отразить 
практически все явления, изучаемые в пси-
хологии взаимодействия с окружающей сре-
дой. Однако в данной схеме не рассматрива-
ется динамика процессов, что не позволяет 
представить их в существующем многооб-
разии, схематизирует и упрощает реальную 
картину взаимодействия.

Р. Баркером была разработана теория 
мест поведения, связывающая условия сре-
ды с многообразием ролей, которые воз-
можны для реализации человеком. Согласно 
данной теории напряжение в обществе воз-
никает из-за несоответствия потенциально 
возможного количества ролей, предоставля-
емых средой, и количества ролей, исполняе-
мых человеком в реальной жизни17. Являясь 
основой для объяснения процессов динами-
ки в обществе в целом, данная теория огра-
ничивается описанием ролевого поведения 
и поиском первопричинности в организации 
средовых условий. 

В отечественной педагогической психо-
логии особый интерес представляют иссле-
дования последних десятилетий, посвящен-
ные образовательной среде. Истоки данного 
направления заложены еще Л.С. Выготским, 
который считал, что человек «вступает в об-
щение с природой не иначе как через среду, 
и в зависимости от этого среда становится 
важнейшим фактором, определяющим и ус-
танавливающим поведение человека»18. Сре-
да понималась им как культурно-историчес-
кая реальность, интегрирующая в себе весь 
предшествующий опыт развития человечес-
тва и состоящая из предметов, имеющих для 
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человека определенное значение. Именно в 
значении отражен опыт человечества по по-
воду данного предмета. Воспитывать и обу-
чать, по Л.С. Выготскому, – это значит фор-
мировать правильные условные рефлексы 
правильными стимулами, а правильность 
задается знаком – культурно-историческим 
значением данного стимула. Взаимодейс-
твие человека с миром имеет «… трагический 
и диалектический характер непрестанной 
борьбы между миром и человеком и меж-
ду различными элементами мира внутри 
человека»19. 

Идеи Л.С. Выготского были развиты и 
трансформированы А.Н. Леонтьевым. Вве-
дя категорию предметной деятельности, он 
представляет ее охватывающей любые фор-
мы отношений организма с окружающей сре-
дой. Значение выступало уже как результат 
действий ребенка с конкретными предмета-
ми в условиях социального опосредования20. 
Культурно-исторический опыт объективизи-
ровался в конкретных условиях и предметах, 
участвующих в деятельности (действиях) ре-
бенка. Среда в теории деятельности А.Н. Ле-
онтьева становится понятной с точки зрения 
ее структуры. Кроме того, у исследователей 
появилось мощное методологическое средс-
тво изучения процесса взаимодействия че-
ловека со средой – сама деятельность.

Интерес исследователей к взаимодейс-
твию развивающейся личности с образова-
тельной средой возобновился в 90-е гг. XX в. 
с появлением в системе образования штат-
ных психологов. Получив широкую экспе-
риментальную базу, они занялись активным 
изучением различных вопросов, связанных 
с оптимизацией образовательной среды и 
ее влиянием на развитие детей, подростков, 
юношей и девушек.

Одним из первых в это время к исследо-
ваниям образовательной среды обратился 
В.В. Рубцов. Важнейшими составляющи-
ми социальной ситуации развития ребенка 
в процессе его обучения в школе он считал 
социальное взаимодействие – парное в про-
цессе решения задач, взаимодействие в сис-
теме «учитель – ученик – группа учащихся», 
использование компьютерных технологий 
в групповой работе. Исследования данных 
составляющих «помогут создать новую со-
циальную генетическую психологию взаимо-
действий и новую педагогическую практику, 
отличающуюся от традиционной как содер-
жанием, так и методами организации учебной 

деятельности»21. Определяющими для соци-
альной ситуации развития являются способы 
взаимодействия учителя и ученика, именно 
«взаимодействие создает предпосылки для 
ближайших достижений учащихся». Ориента-
ция на взаимодействие в социальной среде 
и выделение решающей роли коммуникатив-
ных процессов в развитии ребенка позволи-
ли назвать данную модель «коммуникативно-
ориентированной моделью образовательной 
среды»22.

Разработанная В.А. Ясвиным векторная 
модель образовательной среды – «эколого-
личностная» – дает возможность описания, 
проектирования и экспертизы образователь-
ной среды с использованием двух биполяр-
ных конструктов – «свобода-зависимость» 
и «активность-пассивность». Первый из них 
соотносится с внутренними критериями оп-
тимального взаимодействия личности и окру
жающей среды – мотивацией, эмоциональны-
ми состояниями, интересами и ценностями 
ребенка. Второй выражает в большей степе-
ни внешние проявления и результаты взаи-
модействия в системе «личность – образова-
тельная среда» – инициативность, стремление 
ребенка к чему-либо, упорство в этом стрем-
лении, а также поддержку педагогом актив-
ности ученика. Построенная в пространстве 
этих двух векторных осей модель школьной 
среды может быть отнесена к одному из че-
тырех базовых типов: «догматическая среда», 
способствующая развитию пассивности и 
зависимости ребенка; «карьерная среда», 
способствующая развитию активности, но и 
зависимости ребенка; «безмятежная среда», 
способствующая свободному развитию, но 
и обусловливающая формирование пассив-
ности ребенка; наконец, «творческая среда», 
способствующая свободному развитию ак-
тивного ребенка23. Понимая под образова-
тельной средой школьную, В.А. Ясвин описы-
вает полный спектр их возможных вариантов, 
расставляя акценты на различного рода со-
единениях активности и свободы.

Оригинально понимание образователь-
ной среды у В.И. Слободчикова: «Образо-
вание – это естественное и, может быть, 
наиболее оптимальное место встречи лич-
ности и общества, место продуктивного и 
взаиморазвивающего разрешения бытий-
ных противоречий между ними»24. Одна из 
трех интерпретаций образования, данных 
В.И. Слободчиковым, заключается в том, что 
оно, как самостоятельная форма обществен-
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ной практики, обеспечивает целостность все-
го общественного организма. Образователь-
ная среда – это «не просто сорганизованная 
совокупность учителей, родителей, детей, 
призванных решать некие задачи подготовки 
к пока еще отсутствующему будущему», это 
«исторически сложившаяся культурная фор-
ма встречи детей, молодых, взрослых» в ре-
альной и полноценной жизни сегодня. Дан-
ная форма зависит не только от конкретных 
учителей и учеников, участвующих во взаи-
модействии друг с другом, но и от «консоли-
дации устремлений и амбиций действующих 
сегодня в образовании различных социаль-
но-политических субъектов»25.

Предлагая в качестве точки отсчета «пси-
хологию человека», а не «психологию пси-
хики», В.И. Слободчиков предлагает изучать 
взаимодействие человека с окружающей 
средой на аксеологических (ценностных) ос-
нованиях. В качестве фундаментальных цен-
ностей им выделяются самостоятельность, 
самобытность, самосознание, самодействие 
человека, его индивидуальность и уникаль-
ность. Однако эти формы и тенденции са-
мосуществования человека возможны лишь 
в соотнесении с онтологическими основа-
ниями его развития – сознанием и деятель
ностью, сообществом людей и не просто об-
щественной жизнью человека, а со-бытийной 
общностью людей. Базовые схемы изучения 
человека «человек – природа» и «человек – 
общество» исследователь предлагает допол-
нить схемой «человек – культура». Природа 
и общество не являются содержательными 
характеристиками личности, а предстают 
перед человеком как определенные формы 
культуры. То, что не может свестись ни к при-
родному, ни к общественному, является в че-
ловеке духовным. 

Личность, которая формируется во вза-
имодействии со средой, по В.И. Слободчи-
кову,  – это человек, осуществляющий лич-
ностный способ бытия. Давая определение 
личности на основе анализа взаимосоотне-
сения религиозных понятий «усия» (самость, 
природность) и «ипостась» (духовный облик), 
автор понимает ее как то, что «не есть осо-
бая структура свойств или черт», «это прежде 
всего и главным образом – целостный, всеох-
ватный способ бытия сразу всего человека, в 
своей предельной адресованности Другому 
и в своей предельной открытости – Богу»26. 
Антропоцентрическая позиция исследовате-
ля задает системность процессу исследова-

ния на основе антрополого-психологической 
модели  образовательной среды. 

Разрабатываемая В.И. Пановым психоди-
дактическая модель образовательной среды 
основывается на понимании ее как системы 
(совокупности) «влияний и условий, которые 
создают возможность для раскрытия как еще 
не проявившихся способностей учащихся и 
педагогов, так и для развития уже проявив-
шихся у них способностей, в соответствии 
с присущими каждому из них природными 
задатками, интересами и склонностями, с 
одной стороны, образовательными целями 
данного учреждения – с другой»27. Отличие от 
других моделей исследователь видит в том, 
что особый акцент ставится на типах комму-
никативного взаимодействия субъектов об-
разовательной среды – учащихся, учителей, 
родителей. В качестве таких типов – субъект-
объектный (педагогическое воздействие), 
субъект-субъектный и совместно-субъек-
тный (педагогическое взаимодействие) и 
субъект-порождающий (педагогическое 
содействие)28. Функции образовательной 
среды должны соотноситься с психодидак-
тическими и экопсихологическими принци-
пами: это не только создание условий для 
социализации и развития субъектных и лич-
ностных качеств и индивидуальности учаще-
гося, но и реализация природосообразных 
образовательных технологий «в смысле их 
соответствия природным, физиологическим 
и психологическим, а также социальным осо-
бенностям и закономерностям возрастного 
развития учащихся»29.

Таким образом, существующие модели 
образовательной среды и рассматриваемые  
в них особенности взаимодействия человека 
и среды дают комплексное описание, выде-
ляют в качестве основных целей взаимодейс-
твия развитие школьников, структурируют 
образовательную среду в соответствии с 
ее функциями, предоставляют методоло-
гические и методические основания для ее 
экспертизы, задают направления развития 
самой среды с точки зрения определенного 
результата. Вместе с тем, являясь теорети-
ческой и методологической основой для ре-
шения сложных общепсихологических и при-
кладных психолого-педагогических задач, 
данные модели недостаточно раскрывают 
процессуальные и динамические аспекты це-
лостной системы взаимодействия развиваю-
щегося человека и образовательной среды, 
рассматривают динамику ее отдельных или 
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объединенных структур (субъектов комму-
никативного взаимодействия у В.В. Рубцова, 
личности учащегося у В.А. Ясвина, целостно-
го человека у В.И. Слободчикова, субъектов 
образовательного процесса у В.И. Панова) в 
связи с достижением определенных резуль-
татов и целей развития, акцентируя внима-
ние в основном на результативном аспекте 
взаимодействия. 

Динамичность (в смысле изменений, дви-
жения от одного состояния к другому) целос-
тной системы «человек – образовательная 
среда» является необходимым условием ее 
существования в силу специфичности глав-
ного субъекта взаимодействия  – развиваю-
щегося школьника. В анализируемых моделях 
образовательной среды данный динамизм 
обозначается и изучается с помощью опреде-
ленных категорий: передача образцов и норм 
жизнедеятельности от взрослого к ребенку 
внутри развивающейся общности (В.В.  Руб-
цов); изменение личностных черт воспитан-
ника в направлении формирования его ак-
тивности и свободы (В.А.  Ясвин); на уровне 
общественного взаимодействия – сценарии 
развития образования с точки зрения пре-
обладания одной из трех «разных позиций 
в поле противоборствующих политических 
сил» – и на другом уровне – развития челове-
ка – его движение от природной «самости» к 
подлинной личности, обращенной к другим и 
открытой Богу (В.И. Слободчиков)30; оптими-
зация «регуляторно-когнитивной структуры 
построения учебной деятельности как того 
психологического новообразования и техно-
логического компонента, который обеспечи-
вает успешность (неуспешность) восприятия 
и усвоения учащимся учебного материала» 
(В.И. Панов)31. Однако вопросы, связанные 
с исследованиями в этих направлениях, ско-
рее обозначаются как проблемы, динами-
ка раскрывается с позиций определенного 
детерминизма; в достижении оптимального 
функционирования и человека, и образова-
тельной среды не учитываются одновремен-
ность и согласованность изменений внутри 
целостной системы, открытым остается воп-
рос о собственно психологических механиз-
мах взаимодействия школьника и образова-
тельной среды. Все это позволяет поставить 
проблему изучения согласованности и поис-
ка путей оптимизации в системе школьного 
взаимодействия, имея в виду сложную и по-
лифункциональную систему «ученик – обра-
зовательная среда».

Пути решения данной проблемы мы свя-
зываем с общенаучной методологией и сов-
ременными формами системного подхода. 
Поскольку человек представляется сложной, 
открытой и саморазвивающейся системой, 
мы делаем акцент на изучении его активнос-
ти, гибкости, адаптивности и возможности са-
моорганизации процессов его взаимодейс-
твия со средой на основе информационной 
открытости. Другими словами, в категорию 
детерминации мы вводим диалектическое 
содержание, связанное с существованием 
случайности и необходимости, устойчивости 
и неустойчивости и следующих за этим – ди-
намики и стабильности. Данные тенденции 
функционирования системы взаимодействия 
школьника и образовательной среды, как мы 
полагаем, не исключают, а взаимодопол-
няют друг друга, обеспечивая целостность, 
реалистичность, гармоничность и зрелость 
личности школьника, способствуя созданию 
оптимальных условий для функционирования 
этой системы.

Второе направление в психологии вза-
имодействия с окружающей средой, ис-
токами которого являются исследования 
У.  Найссера, реализуется учеными, акцен-
тирующими внимание на когнитивных про-
цессах и результатах взаимодействия че-
ловека и среды, а также на зависимости от 
них поведения и эмоционально-оценочных 
отношений человека. Важность роли когни-
тивных составляющих в процессе взаимо-
действия человека с окружающей средой 
обосновывается идеей, которую наиболее 
четко выразил один из создателей инже-
нерной психологии К.  Крейк: «Если орга-
низм несет в голове мелкомасштабную 
модель внешнего окружения и своих воз-
можных действий, он способен проверять 
различные альтернативы, определять на-
илучшие из них, реагировать на будущее 
развитие ситуации и вообще во всех отно-
шениях вести себя более полноценно, бе-
зопасно и компетентно, попадая в сложные 
условия»32. Другими словами, знания че-
ловека, имеющие различные имплицитные 
формы (ощущения, образы восприятия, об-
разы представлений, образы памяти и т.п.), 
в процессе активного взаимодействия с ок-
ружающим миром организуются в целост-
ные семантические пространства. Начатые 
Ч. Осгудом исследования семантических 
пространств были продолжены другими ис-
следователями и оформились к концу XX в. 
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в одно из основных направлений когнитив-
ной психологии, названное В.Ф. Петренко 
психосемантикой. 

Познанию когнитивных механизмов 
взаимодействия человека и среды боль-
шое внимание уделяют Х.Э. Штейнбах и 
В.И. Еленский. Данные механизмы объясня-
ют возникновение образов восприятия, фор-
мирующих когнитивную карту среды. За пре-
делами объяснений остается роль образов 
представлений, мышления, памяти и дру-
гих когнитивных процессов и образований в 
формировании когнитивной карты. 

Анализируя тенденции развития средо-
вой психологии, Х.Э. Штейнбах и В.И. Елен-
ский определяют их как выявление, помимо 
субъекта и среды, третьего фактора – поля 
(именно поле формирует систему «человек – 
среда»); выделяется в качестве предмета 
исследования искусственная среда, которая 
является носителем не только «физических 
полей, но и той семантики, которую внес в 
нее человек»33; признается существование 
более общего поля, в которое включено поле 
взаимодействия человека со средой. Одно-
временно не определено понятие поля, что 
признается самими исследователями: «Ха-
рактер этого поля строго научно не опреде-
лен…»34.

Как видно, в рамках второго направления 
исследований процессов взаимодействия 
человека и среды также возникает проблема 
изучения целостных системных образова-
ний, которые исследователи «помещают» или 
внутрь человека (когнитивные карты, образы, 
семантические пространства и т.п.), или вне 
его (поле).

Третье обозначенное нами направление 
в исследованиях взаимодействия человека 
и среды –  углубление содержания понятия 
«взаимодействие» в общении в традици-
онном для социальной психологии ключе. 
Изучая межличностное взаимодействие, 
социальные психологи следуют логике раз-
вития науки и пытаются использовать ее 
достижения на практике. Одной из популяр-
ных в современной психологии прикладных 
проблем являются оптимизация и повыше-
ние эффективности межличностного взаи-
модействия в основном тренинговыми ме-
тодами. Другой, более общей и актуальной 
проблемой являются использование субъ-
ектами взаимодействия психологического 
воздействия для достижения своих целей 
и возникающая в связи с этим проблема 

психологической безопасности. Под пси-
хологической безопасностью в этом случае 
понимается «такое состояние информаци-
онной среды и условий жизнедеятельности 
конкретного человека, группы, общества 
в целом, которое не способствует нару-
шению целостности, адаптивности <…> 
функционирования и развития социальных 
субъектов …»35. Несмотря на прикладную 
направленность данного определения, в 
нем высказывается несколько актуальных 
для современной психологии идей – сис-
темности и информационной открытости 
взаимодействия.

В связи с этим продуктивным, на наш 
взгляд, будет определение межличностно-
го взаимодействия как сложного явления, 
включающего в себя взаимную ориентацию 
действий, способствующую организации 
действий отдельных субъектов в единое це-
лое во времени и пространстве, преобразу-
ющую индивидуальные действия в другое ка-
чество. Новое качество действий позволяет 
рассматривать взаимодействующих субъек-
тов как единую согласованную систему с пос-
тоянной динамикой как индивидуальных, так 
и общих  процессов познания и понимания 
конкретной ситуации, целеполагания, приня-
тия решений, контроля и самоконтроля, эмо-
циональной саморегуляции и других необхо-
димых и определяемых контекстом ситуации 
психических процессов.

Исследования взаимодействия чело-
века и среды, ведущиеся в рамках пред-
ставленных выше направлений, в силу 
сложности и многоплановости предмета 
изучения предполагают реализацию при-
нципов системного и комплексного подхо-
дов. Наряду с этим в современной психоло-
гии выделяются труды, в которых внимание 
акцентируется не столько на особенностях 
отдельных процессов, сколько на их качес-
твенной специфике в связи с включением 
в некую целостную систему. Данная систе-
ма с ее системообразующими признаками, 
системными свойствами и связями обозна-
чается в них как предмет изучения, и вни-
мание ученых обращено на «собственное 
бытие системы». Это позволяет выделить 
данное направление в исследованиях вза-
имодействия человека и среды в отдельное 
и специфичное, предполагающее «специ-
альную работу по построению предметного 
содержания науки адекватными методоло-
гическими средствами»36.
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 По мнению В.А. Барабанщикова, «обра-
щение к принципу системности отвечает как 
текущему состоянию психологии, так и тен-
денциям ее развития»37. Среди таковых он 
называет приоритет исследований порожде-
ния и развития целостных образований (ге-
нетическое направление системного подхо-
да), изучение человека как субъекта жизни и 
появляющихся в связи с этим экзистенциаль-
ных проблем (субъектный подход и экзистен-
циальное направление), исследования собы-
тия жизни, «фрагмента бытия», включающего 
психические явления и условия их функцио-
нирования в единой связи, изучение системы 
«человек – среда» (экологическое направле-
ние), попытки наиболее общего описания су-
ществующего – бытия, сознания, человека и 
пр., – которое не ограничивалось бы данными 
отдельных наук и, возможно, не сводилось бы 
к ним (онтологическое направление). 

Логично, на наш взгляд, выделение еще 
одного – пятого – направления исследова-
ний, которое И.В. Прангишвили, В.В. Вагу-
рин, Н.И.Сарджвеладзе и др. представляют 
как закономерную перспективу развития 
системного подхода – синергетического. Ис-
следователи, работающие в этом направле-
нии, по-новому рассматривают детермина-
цию психических явлений – не с точки зрения 
каузальной обусловленности, а принимая во 
внимание вероятностный характер происхо-
дящих в мире событий и отводя случайному 
событию важную роль в функционировании 
открытой системы. В отличие от классичес-
ких парадигм исследования синергетичес-
кая нацеливает на изучение «не ставшего, а 
становящегося, не на бытие, а на динамику 
процессов его эволюции»38. Безусловно, од-
нозначное исключение и замена каузальной 
детерминации на признание случайности как 
единственного основания и сценария разви-
тия событий не могут быть продуктивными 
и валидными для такого сложного феноме-
на, как психика человека. Очевидно, именно 
возможность (а иногда и реальность) такой 
замены вызывает справедливую критику си-
нергетической парадигмы со стороны неко-
торых философов и психологов.

Однако еще Б.Ф. Ломов указывал, что 
«связь между причиной и следствием не яв-
ляется жесткой и однозначной», «приходится 
иметь дело не только с каузальными связями, 
но и со связями, определяемыми понятиями 
''условие'', ''фактор'', ''основание'', ''предпо-
сылка'', ''опосредование'' и др.»39. Сложность 

и неоднозначность самого процесса детер-
минации приводят к тому, что при опреде-
ленных обстоятельствах система становится 
неустойчивой, а процесс ее развития «раз-
мазывается». Рассматривая проблему детер-
минации психических явлений, Б.Ф. Ломов 
имеет в виду не только детерминацию разви-
тия, но и «развитие детерминации»40. Други-
ми словами, для более адекватного описания 
психической реальности необходим поиск 
новых оснований и детерминант ее развития. 
Одним из путей может быть применение за-
конов самоорганизации открытой системы 
психики в ее взаимодействии с вероятност-
ным, событийным миром. 

Синергетическая парадигма не исклю-
чает активности и свободной воли человека, 
поскольку внутренние силы субъекта взаи-
модействия, наряду с внешними причинами, 
признаются и учитываются в качестве влия-
тельных факторов (в терминах синергетики, 
«аттракторов»), а нелинейно-диспропорци-
ональное воздействие на систему слабых 
причин оказывается возможным лишь тогда, 
когда оно соответствует внутренним тен-
денциям развития системы. Такой подход к 
изучению взаимодействия человека и среды 
дает возможность повысить эвристический 
потенциал исследований, что может выра-
зиться, по словам В.А. Вагурина, «в отходе 
от старых парадигм <…>, в раскрепощении 
сознания и творческого воображения прин
ципиально новой парадигмой самооргани-
зации, в творческом применении не только 
ее категорий, но и образов-понятий с пос-
ледующим логическим обоснованием этих 
образов»41. Современная психологическая 
наука только начинает междисциплинарные 
психолого-синергетические исследования. 
Их удачная реализация в социологических и 
социально-психологических исследованиях 
больших групп и общностей дает надежду на 
перспективное применение в других облас-
тях психологии, в частности в психолого-пе-
дагогических.

Таким образом, исторический обзор фор-
мирования и развития категории взаимо-
действия, анализ связанных с ее разработкой 
проблем позволяют определить ее теоре-
тическую, методологическую и прикладную 
значимость, а сложность и недостаточная 
разработанность проблемы взаимодействия 
человека и среды применительно к образова-
тельному процессу в школе требуют отнести 
ее к одной из актуальных проблем современ-
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ной психологии вообще и педагогической 
психологии в частности.

Исследование выполнено при финансо-
вой поддержке РГНФ в рамках научно-ис-

следовательского проекта РГНФ «Влияние 
культурно-исторических представлений на 
особенности самоопределения молодежи 
в центральных и провинциальных регионах 
России», проект № 08-06-00273а.
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В настоящее время в гуманитарных на-
уках, и в психологии в частности, можно 

наблюдать тенденцию к смещению теорети-
ческой методологии в сторону экзистенци-
альной парадигмы. Экзистенциальная психо-
логия опирается на труды таких философов, 
как С. Кьеркегор, Ж.-П. Сартр, А. Камю и др.

Экзистенциальных  психологов не удов-
летворяет понимание личности с точки зре-
ния описательных характеристик – теории 
личностных черт. Для них важно исследовать 
существование человека, включенного в мир 
бытия. Экзистенция представляется как бы-
тие-в-мире: человек, личность и его жизнен-
ный мир едины и неразделимы. Экзистен-
циальная психология уделяет значительное 
внимание феноменологии  жизненного мира 
субъекта, экзистенциальной фрустрации и 
глубинному самопознанию и самопонима-
нию себя в «Мире».

Рассмотрим взгляды некоторых ведущих 
экзистенциально-ориентированных психо-
логов на проблему «Жизнь в Мире» с позиций 
внутренних конфликтов личности. Фрустра-
ция таких важных жизненных экзистенциаль-
ных ценностей, как жизнь, любовь, ответс-
твенность, осознание идеи о невозможности 
их полной реализации, субъективной неус-
транимости препятствий, представляет для 
личности человека внутренний конфликт. Та-
кой конфликт сопровождается «плавающей», 
трудно управляемой тревогой.

Так, И. Ялом1 говорит о том, что мы ис-
пытываем ужас (тревогу) в связи с перспек-
тивой потерять себя и стать ничем. Говоря 
метафорически, личность оказывается «сло-
манной»: появляется чувство заброшенности 
и одиночества. Осознание идеи смерти как 
неустранимого препятствия  для «Жизни», су-
ществования в «Мире» людей означает внут-
ренний конфликт ценностей бытия. Он также 
отмечает, что существуют базисная трево-
га, основанная на переживании индивидом 

объективной угрозы своему существованию 
(смерть, болезнь, угроза своим ценностям), 
и невротическая тревога, для которой свойс-
твенна реакция подавления на объективную 
угрозу. Различается три вида одиночества, 
свойственных человеку:

– межличностное;
– внутриличностное, когда у индивида 

заблокированы некоторые части личности, и 
они не осознаются;

– экзистенциальное, когда человек ощу-
щает свою отделенность от мира независи-
мо от наличия у него каких-либо социальных 
контактов.

Мы считаем, что эти три типа системно 
связаны между собой и, возможно, являют-
ся проявлением экзистенциальной тревоги, 
основанной на неустранимом социальном 
страхе.

Исследователь предлагает следующие 
стратегии разрешения жизненных проблем и 
связанных с ними внутренних конфликтов: 

– развитие ответственности за свой вы-
бор, свой жизненный путь, судьбу;

– принятие конечности своего существо-
вания, примирение с неизбежностью смерти;

– реальная «встреча» с экзистенциальной 
и личностной изоляцией; выработка адекват-
ных способов проживания своей изоляции. 

Однако ученый не анализирует, какой из 
способов является более эффективным, ка-
ким образом формируется ответственность.

В теории идентичности Э. Эриксон2 раз-
личает внутреннюю и внешнюю идентичность. 
Внутренняя (Эго-идентичность), в отличие от 
внешней, представляет чувство тождествен-
ности самому себе, переживание постоянства 
и устойчивости образа «Я». Оно, по мнению 
ученого, позволяет личности «оставаться са-
мой собой» при различных изменениях жиз-
ненных условий. Внутренняя идентичность 
обеспечивает внутреннюю согласованность, 
правда, Э. Эриксон не уточняет, между каки-
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ми структурами личности возникает рассо-
гласование. Внутренняя стабильность лежит 
в основе ответственности, преемственности 
целей и способов действий.

По его мнению, чрезмерная ориентация 
на мир внешних ценностей может прервать 
взаимодействие «Я» с внутренним миром. 
Он говорит в этом случае о внешней иден-
тичности как о ложной. Также им вводится 
понятие «диффузная идентичность Я», кото-
рую можно, на наш взгляд, рассматривать как 
конфликт между внешней и внутренней (лич-
ностной) идентичностью. Диффузная иден-
тичность еще более усиливает зависимые 
формы поведения. При конфликте между 
внешней и внутренней идентичностью теря-
ется онтологическая экзистенциальная связь 
Я-субъекта со своим глубинным «Я», человек 
забывает о себе, своем «Я». Внутренний кон-
фликт – это, в первую очередь, нарушение 
личностной идентичности. Очевидно, что хотя 
личностная идентичность и обладает дина-
мическими свойствами, но ее устойчивость 
позволяет человеку разрешать противоречия 
только на определенных этапах жизненного 
пути. Это положение, на наш взгляд, требует 
эмпирической проверки.

Скорее всего, необходимо исследовать 
процессы, которые расширяют сферу созна-
ния и обогащают личность при сохранении 
ее идентичности. Мы считаем, что «сверх-
цепкая» внешняя идентичность порождает со 
временем негибкие, ригидные стратегии по-
ведения, индивид ведет себя неадаптивно.

В теории Э. Эриксона личностная иден-
тичность согласованна с понятиями «са-
мость», «сильное Эго». При слабом «Я» 
личность более опасается за себя в психоло-
гическом плане, появляются неконтролируе-
мая экзистенциальная неуверенность в себе 
и даже кризис идентичности.

В экзистенциальной психологии считает-
ся, что развитие осознания человеком своих 
возможностей, ответственности за жизнь в 
целом, развитие реалистичности и лабиль-
ности мировоззрения повышают чувство 
внутренней свободы. Однако некоторые лич-
ностные качества препятствуют адекватному 
осознанию субъектом своих возможностей.

Одним из ярких представителей амери-
канской экзистенциальной психологии яв-
ляется Д. Бьюдженталь3. Он также делает 
акцент на экзистенциальных проблемах че-
ловека – жизненных потерях, – при которых 
каждый, реально встретившись с ними, «бо-

рется» как может. По его мнению, у современ-
ного человека ослаблена интуиция как  утрачен-
ное чувство бытия. Интуиция рассматривается 
им как способность быть открытым огромному 
множеству сигналов глубинных переживаний, 
способность улавливать и «слышать свой внут-
ренний голос Я». Благодаря интуиции личность 
обладает  высокой способностью дифферен-
цировать свои потребности и ценности.

Онтологический взгляд на психическую 
природу человека у Д. Бьюдженталя проявил-
ся в том, что он рассматривает внутренний 
мир неразрывно с внешним. Он считает, что, 
рассматривая себя как объект, человек вряд 
ли найдет в себе это чувство «Я», внутренний 
центр осознания, чувство вовлеченности в 
подлинность своей жизни. Испытать подлин-
ные эмоции, переживания – значит открыто 
выразить их вовне, в «Мир», но закрытость не 
позволяет человеку это сделать. Открытость 
позволяет выразить свое «чувство жизни», 
что проявляется в искренних отношениях, 
готовности к действию и более осознанному 
выбору.

Цель развития личности, по Д. Бьюджен-
талю, – найти утраченное чувство наивысшей 
ценности;  восстановить внутренние смыс-
лы, которые ранее были подавлены и слабы, 
и осуществить на их основе действия. Вос-
становление смыслов личности особенно 
затрудняется, когда человек отказывается 
от выражения своих чувств, а затем и от са-
мих чувств. Метафорически этот феномен 
можно назвать «отказ от самого себя». Быть 
«живым»  – значит находиться в постоянном 
развитии. Человеку свойственно стремление 
как можно полнее и шире реализовать себя 
в мире, но на этом пути он часто «теряет са-
мого себя». Ученый считает, что обращение 
человека к своим «Я-переживаниям» еще не 
является решением жизненных проблем, это 
только предпосылка к их решению, а для это-
го необходимо прикоснуться к страху небы-
тия. Он связывает экзистенциальные пере-
живания с феноменом свободы.

Подлинная свобода, по мнению Бьюд-
женталя, – это свобода выражать свое бытие 
в любой момент, но когда человек «прикован» 
к объективному внешнему и игнорирует цен-
тральные «Я-переживания», он теряет эту 
свободу. В этих случаях личность пережива-
ет опустошенность, страх перед своим пси-
хическим миром, перед самим собой. Опус-
тошенность – существенный признак утраты 
экзистенциальных жизненных смыслов.
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Говоря о «свободе быть» как необходи-
мом чувстве жизни человека, Д. Бьюдженталь 
опирается частично на теорию психоанализа. 
Он утверждает, что человек, избегая своих 
глубинных переживаний, теряет способность 
отдавать себе отчет в своем собственном су-
ществовании. Игнорирование «Я» является 
механизмом образования внутренних конф-
ликтов, которые приносят человеку страда-
ния в форме самонаказания, самообвинения 
и даже жалости к себе. 

Д. Бьюдженталь высказывает идеи, близ-
кие идеям А. Адлера: требование совершенс-
тва является прямым источником подавления 
человеческих ценностей и средством избе-
гания внутреннего осознания. Отношение к 
себе как к объекту усиливает отдаление «Я» 
от центра экзистенциальных переживаний; 
человек может даже потерять доступ к экзис-
тенциальному «Я». Фактически ученый обоз-
начил феномен «расколотого «Я» и в тоже 
время рассмотрел проблему восстановления 
субъективного центра своего существования. 
Погружение личности в жизненную проблему 
приводит к эмоциональной вовлеченности 
Эго-центра: появляются намерения – одни из 
них осуществимы в данный момент, другие – 
нет, а какие-то являются самыми важными, 
экзистенциальными, что является основой 
осознанного существования. Тогда возника-
ет возможность осмыслить проблему.

В своей теории Д. Бьюдженталь опирает-
ся на идею развития. Чувство собственного 
бытия рассматривается им как процесс; про-
цесс осознания сам по себе является твор-
ческим, развивающим. Чем полнее человек 
осознает разные стороны своей жизни, тем 
более «живым» он является. Осознание Я – 
это всегда осознание не прошлого, как это 
было в психоанализе, а настоящего. Иссле-
дователь считает важным обнаружить «жиз-
ненный центр» именно в сознании, а детер-
минанты центра «Я» – во внешнем мире. Так, 
внутреннее чувство имеет непосредственное 
отношение к нашему взаимодействию с дру-
гими людьми. Значимые другие оказывают 
мощное воздействие на человека: обеспе-
чивают любовь и поддержку или холодно 
дистанцируются, причиняют боль и разоча-
рование. Важно открыть свою уникальность, 
собственную индивидуальность, позволить 
внутреннему осознанию сообщить человеку о 
его жизни, об истинных желаниях, и это даст 
возможность почувствовать смысл своего 
существования.

Исследователь обозначил проблему, в ка-
кой мере человеку доступно осознание своих 
подлинных потребностей, ведь когда он рас-
сматривает себя как личность, неспособную 
к изменениям и подлинным отношениям, то 
он вынужден идти на отчаянные поступки, ко-
торые далеко не всегда, по нашим наблюде-
ниям, бывают эффективными, т.е. приводят к 
чувству внутренней свободы.

Ограниченный доступ к своим подлинным 
переживаниям приводит к отчуждению от са-
мого себя. По наблюдениям Д. Бьюдженталя, 
современный человек почти полностью поте-
рял непосредственное осознания собствен-
ных чувств и желаний. У лиц с внутренними 
конфликтами присутствуют страх эмоцио-
нальной вовлеченности в жизнь и повышен-
ный контроль над выражением своих эмоций 
и переживаний. На наш взгляд, если личность 
даже настаивает на сдерживании своих эмо-
ций, выбирает такой жизненный стиль, то 
мы бы квалифицировали такой конфликт как 
ядерный.

Ученый выделил критерий нахождения 
или отсутствия человека в центре экзистен-
циального сознания «Я»: если личность ис-
пытывает эмоциональное волнение от того, 
как заставить себя что-то сделать или не сде-
лать, то человек, с высокой вероятностью, 
находится вне центра сознания «Я». Если 
человек находится в центре своего бытия, 
вопрос «Как?» не стоит. «Как?» – означает 
манипуляцию тем, что является внешним по 
отношению ко мне. Истинное «Я» есть единс-
тво чувства и действия, реакции. Внутренний 
конфликт, по мнению ученого, – это груз «ти-
ранического должен».

Менее подробно останавливает свое 
внимание ученый на роли жизненных собы-
тий, которые «коверкают» бытие человека. 
Он указывает, что люди стремятся расширить 
жизненное поле для роста и развития, однако 
их пугает «цена» этого роста.

При неудавшихся попытках разрешить 
жизненные проблемы, по мнению Д. Бью
дженталя, формируется пассивно-зависимая 
личность. Обрести свою подлинную виталь-
ность она может только путем конфронтации 
с этими чувствами и включив их в жизненное 
осознание, нужно вернуть себе контакт с собс-
твенным опытом, а не избегать его. Таким об-
разом, конфликт между ложным и подлинным 
«Я» активизирует процессы осознания.

Каждый человек вырабатывает свой спо-
соб существования в этом мире, который яв-
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ляется разумным компромиссом между тем, 
как он понимает себя и свои потребности, и 
тем, как он понимает мир с его возможностя-
ми и опасностями. Для этого должно сформи-
роваться зрелое отношение к жизни; полное 
осознание своих потребностей и возможнос-
тей – путь обретения целостности.

Преодоление человеком жизненных про-
блем исследователь связывает в первую 
очередь с таким личностным качеством, как 
ответственность (но не с чувством вины). 
Ответственность сосредоточена на дейс-
твии и его результатах. Она направляет че-
ловека на развитие: когда человек признает 
ответственность, он утверждает, что играет 
жизненно важную роль в собственном су-
ществовании. Однако в другом месте работы 
Бьюдженталя мы находим, что имплицитно 
он рассматривает ответственность как оп-
ределенное внутреннее давление на свое 
экзистенциальное «Я». Он пишет, что нужно 
признать ограниченность своих возможнос-
тей и это снимает «груз» ответственности и 
повышенной самокритики.

Каждый человек должен решить для себя 
главный вопрос: как он будет действовать, 
чтобы следовать внутреннему пониманию 
решения проблемы. В связи с этим автор 
вводит термин «сознательная спонтанность 
бытия». Не раскрывая детально феномена 
спонтанности, Д. Бьюдженталь выделяет ее 
важный признак: без напряжения и усилий  
человек приходит к осознанию своих подлин-
ных чувств. Спонтанность проявляется в от-
крытом потоке своего переживания подлин-
ной жизни.

Также ученый оценивает феномен риска 
как способ разрешения внутреннего конф-
ликта через утверждение собственной ин-
дивидуальности. Риск позволяет усилить 
чувство глубинного «Я». Страх проявить свою 
индивидуальность среди других – это путь к 
внутренним конфликтам, необходимо при-
нять свою уникальность и неповторимость.

Одиночество, по мнению исследователя, 
может выполнять как позитивную, так и не-
гативную функцию. Его роль амбивалентна, 
оно – и источник восстановления целостнос-
ти, и «тюремное заключение». В этом он ви-
дит парадоксальность одиночества. 

Другой представитель экзистенциально-
го направления, Р. Мэй, высказывает близкую 
идеям Бьюдженталя мысль, что рост, развитие, 
изменение считаются более важными в жиз-
ни человека, чем устойчивые и неподвижные 

характеристики; процесс имеет значительное 
преимущество перед результатом. Сущест-
вование означает динамику процесса, сущ-
ность – конечный продукт, статику, неспособ-
ность самостоятельно изменяться.

По Р. Мэю4, человек живет настоящим: в 
подлинной реальности он формирует себя – 
важно «лицом к лицу» встретиться со своей 
судьбой, иметь смелость жить в настоящем 
и быть честным по отношению к себе. Для 
гармоничного развития личность должна ак-
тивно вмешиваться в свою судьбу (как гово-
рил С.Л. Рубинштейн, быть субъектом своего 
развития).

Как и все экзистенциальные психологи, 
Р. Мэй признает единство личности и среды, 
которое определяется понятием Dasein. Че-
ловек в этом мире, становясь объектом воз-
действия, испытывает отчуждение, которое 
имеет следующие признаки:

– отделенность от природы;
– недостаток значимых межличностных 

отношений;
– отчуждение от своего подлинного «Я» 

(ядерный конфликт).
Важное место в теории ученого занимает 

проблема тревоги. Р. Мэй определил ее как 
чувство угрозы важным для человека ценнос-
тям. Через испытание тревоги человек стано-
вится более свободным. Тревога может быть 
естественной и невротичной. Переосмысле-
ние, переоценка ценностей сопровождаются 
естественной тревогой, после чего начина-
ются рост и развитие.

Р. Мэй определил невротическую тревогу 
как реакцию, непропорциональную угрозе, 
при которой может формироваться чувство 
иллюзорной безопасности ценой отказа от 
свободного познания, понимания и нового 
роста. В своей теории Р. Мэй5 придает значе-
ние процессу самопознания: люди обретают 
свободу действия через расширение своего 
самосознания. Однако за свободу и ответс-
твенность человек расплачивается чувством 
тревоги. Необходимо утверждать свою сво-
боду и противостоять судьбе. Исследователь 
считает, что свобода личности – в ее способ-
ности знать свою предопределенность (судь-
бу), свои возможности; свобода понимается 
как готовность к переменам, даже если они 
неопределенны, непредсказуемы. Свобода 
предполагает также наличие в сознании не-
скольких различных возможностей жить, не-
смотря на то что в данный момент неясно, как 
надо действовать.
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Ученый различает два вида свободы – 
свободу действия (экзистенциальную) и сво-
боду бытия (сущностную). По Мэю, свобода и 
судьба взаимодополняют друг друга. Игнори-
ровать судьбу невозможно, но человек может 
как-то к ней относиться. Судьба без свободы 
теряет всякое значение. Стремясь к свободе, 
человек выбирает свой жизненный путь, свою 
судьбу, но она может ограничивать развитие. 
Свобода рождается из осознания неизбеж-
ности своей судьбы.

На основании рассмотренных позиций 
представителей экзистенциальной психоло-
гии можно сделать ряд выводов.

Экзистенциальная психология изуча-
ет фундаментальные жизненные проблемы 
человека. Они представляют собой экзис-
тенциальные внутренние конфликты лич-
ности, связанные с конфликтами жизненных 
смыслов и смысла осознания невозможнос-
ти их полной реализации, конфликт между 
смыслами стремления к счастью и понима-
нием его недостижимости, что проявляется 
в экзистенциальном чувстве одиночества в 
«Мире».

Экзистенциальная психология рассмат-
ривает развитие личности как непрерывный 
процесс. Фундаментальная задача, стоящая 
перед каждым человеком, заключается в том, 
чтобы не подавлять в себе главные жизнен-
ные ценности и потребности, не следовать 
ложным целям, а развивать интуицию как 
способность чувствовать и понимать важней-
шие личностные смыслы.

Для расширения сферы жизни-бытия при 
внутренних конфликтах необходимо разви-
вать ответственность и понимание главных 
конфликтных смыслов проблемы, для чего 
необходимы смелость и риск. Источником 
развития личности, на наш взгляд, являет-
ся возможность осуществить в своей жизни 
смысл внутренней свободы.

Экзистенциальная психология значитель-
ное внимание уделяет рефлексии внутренне-
го мира человека в противовес действенной 
стороне, выработке определенных жизнен-
ных стратегий поведения при разрешении 
фундаментальных конфликтов Бытия. В силу 
этого она рассматривает Жизненный Мир че-
ловека пессимистично. 
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Произошедшие изменения в сфере соци-
ально-экономических отношений в нашей 

стране создали разноплановые возможности 
для профессионального самоопределения и 
выдвинули комплекс весьма сложных требо-
ваний к будущим специалистам. В силу этого 
современная система высшего образования 
должна гибко реагировать на данные запросы 
и потребности общества, создавая продук-
тивные возможности для профессиональной 
подготовки специалистов. Кроме того, воз-
росшая свобода выбора профессионального 
пути, весьма острая конкуренция на рынке 
рабочей силы актуализируют у многих лю-
дей потребность в получении высококачест-
венного образования. При этом для каждого 
человека на всех этапах жизненного  пути и в 
тесной связи с любой деятельностью естест-
венным является стремление к внутреннему 
равновесию, комфорту, ощущению счастья, 
т.е. тому психологическому феномену, кото-
рый обозначен как «субъективное благополу-
чие» личности1.

Проблема самоопределения развива-
ющейся личности является предметом ис-
следований философов, социологов, пси-
хологов, педагогов. В качестве сущностных 
характеристик самоопределения личности 
исследователи выделяют такие  содержа-
тельные компоненты, как формирование 
жизненной перспективы, отношение к труду и 
моральное сознание. Анализ различных под-
ходов к проблеме самоопределения выявил 
тенденцию включения профессионального 
самоопределения в более широкие контекс-
ты этого процесса.

Правильный выбор профессионального 
будущего для молодого человека является 
основой самоутверждения в обществе, од-
ним из главных решений в жизни. Зачастую 
выпускники профессиональной школы стра-
дают от неопределенности, касающейся бу-
дущей карьеры, многие из них нуждаются в 
специальном консультировании и психологи-
ческой помощи.

Процесс строительства профессиональ-
ной траектории человека, особенно при 
создании ее плана (проекта) в конкретном 
социальном пространстве личности, про-
исходит на пересечении нескольких полей, 
в том числе педагогического и психологи-

ческого. Поэтому для оказания адекватной 
психолого-педагогической поддержки в 
этом процессе необходимо более полно ос-
мыслить, что именно из профессиональной 
культуры и культуры общества интерпрети-
руется индивидуальным сознанием человека 
прежде, чем у него сформируется мотивация 
профессионального самоопределения.

В реальной жизни  профессиональное са-
моопределение во многом мотивируется кру-
гом субкультурных ценностей, предпочтений 
той социальной среды, в которой находится 
субъект, а также мировоззренческими уста-
новками того социального слоя, в котором он 
вырос. Все это задает «нормативно-ценнос-
тный формат», наполняющийся конкретным 
личностным мировоззренческим содержа-
нием и способствующий выбору профессио-
нальной карьеры.

Психологическое пространство субъек-
та профессионального самоопределения на 
когнитивном уровне включает в себя пред-
ставления о престижности или непрестиж-
ности избираемой профессии, о смысле ее 
«делания», наиболее приемлемых формах 
карьерного роста, рассматриваемых как со-
циальные и профессиональные стандарты.

Профессиональная карьера представляет 
собой процесс самореализации, раскрываю-
щий волевые, интеллектуальные характерис-
тики индивида – ее субъекта, – особенности 
его психической конституции. Кроме того, 
предполагаются наличие и развитие в пси-
хологическом пространстве субъекта пози-
тивной Я-концепции, аналитических свойств 
ума, психологической устойчивости, рефлек-
сивных особенностей, динамичной мотива-
ционной структуры, способности адекватно 
осуществлять самооценку и оценку окружа-
ющей среды во всем многообразии социаль-
ных и других факторов, склонностей и спо-
собностей, необходимых для избираемой 
профессии.

Субъективный контур социально-педа-
гогического пространства субъекта про-
фессиональной карьеры содержит то, что 
может быть обозначено в качестве ее соци-
ально-психологического смысла, имеюще-
го интегративную природу и содержащего 
«пересечение» двух сторон профессиональ-
ного карьерного движения – личностной 
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и социальной. Это еще раз подтверждает 
размытость, нечеткость границ, взаимопро-
никновение социального, педагогического и 
психологического пространств в интерпре-
тации проблем планирования и реализации 
этой карьеры. Личностная составляющая 
проявляется прежде всего в мотивации, ко-
торая понимается в соответствии с принятой 
в социальной психологии традицией как ис-
ходящая из двух психических начал – эмоци-
онального и рационального.

Эмоциональное начало заключает в себе 
те чувства, впечатления и личные пережива-
ния, которые формируют волевой психоло-
гический импульс профессионального са-
моопределения. Нерефлексивные по своей 
природе – т.е. не осознаваемые в явной фор-
ме – эмоциональные феномены определяют 
глубину и силу воли, мобилизующей индиви-
да на деятельность по достижению профес-
сионального успеха.

Содержание  рационального начала мо-
тивации представлено субъектно-рацио-
нальным объяснением, которое выстраива-
ет индивид по поводу своих действий. Цели, 
резоны, побуждающие его к их достижению, 
ценности, которыми он при этом руководству-
ется, – все это образует рациональный пласт 
профессионального самоопределения.

Индивидуальный выбор линии професси-
онального поведения, т.е. способы действия, 
избираемые субъектом, совершаемые им 
поступки, выбор тактических целей и тех пу-
тей, какими преодолеваются встречающиеся 
в процессе профессиональной социализации 
препятствия, неизбежно и непосредственно 
связан, с одной стороны, с принятыми в этой 
сфере профессиональной деятельности цен-
ностями, стандартами поведения, образом 
действий, а с другой стороны – с ценностны-
ми и поведенческими регулятивами, характе-
ризующими данную конкретно-историческую 
культуру и социум.

Специфика развития сферы образования 
в последнее десятилетие, в частности воз-
никновение новых систем и технологий обу-
чения, задача профессиональной подготовки 
специалистов, востребованных в изменив-
шихся социально-экономических условиях, 
ориентация высшего образования на фор-
мирование высокоинтеллектуальных специа-
листов требуют изучения факторов, значимо 
влияющих на данные процессы.

Профессиональная социализация на-
чинается задолго до вхождения в про-

фессиональную среду. В процессе про-
фессионального становления личности 
(профессионализации) выделяются четыре 
основные стадии – формирование намере-
ний, обучение, адаптация, частичная или 
полная реализация личности в профессио-
нальном труде2.

Сегодня приоритетную роль в развитии 
личности, ее самоопределении и становле-
нии профессионала начинают играть ценнос-
тно-смысловые, а не социально-адаптацион-
ные моменты, конструирование собственных 
смыслов самоосуществления. Таким обра-
зом, важнейшим фактором профессиональ-
ного развития становятся внутренняя сфера 
личности, ее активность, потребность в пол-
ной самореализации.

В силу вышеизложенного особую акту-
альность приобретают исследования, пос-
вященные изучению различных факторов, 
обеспечивающих продуктивность професси-
онального обучения  будущих специалистов. 
К ним, в частности, относятся индивидуаль-
ные стили обучения, формируемые в учебной 
деятельности.

Этот фактор представляет собой систе-
му способов выполнения студентом данной 
деятельности, стабильно используемую и 
детерминированную комплексом его лич-
ностных характеристик – стилем мышления, 
мотивацией, локусом контроля, самоотно-
шением. 

Одним их приоритетных направлений в 
решении вопросов, касающихся изменений 
в системе высшего образования, является 
обеспечение высокой мотивации будущих 
педагогов в становлении и развитии своего 
профессионального мастерства, психоло-
гической культуры в разнообразных формах 
деятельности, поэтому имеет смысл остано-
виться на такой составляющей индивидуаль-
ного стиля деятельности, как мотивационная 
сфера студентов – будущих педагогов-пси-
хологов.

Мотив является стержневым фактором в 
сознательной и целенаправленной деятель-
ности. Он играет роль важного показателя 
нравственного становления личности. Из 
многообразия возможностей, действий, ко-
торыми располагает человек в данной си-
туации, выбираются именно те, которые 
позволяют удовлетворить потребность, со-
образуясь с системой ценностей личности.

В процессе учения у студентов выраба-
тывается устойчивая внутренняя мотивация. 
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Она является источником резерва, имеюще-
гося в ранней юности, и может оказывать по-
зитивное влияние на самоорганизацию учеб-
ной деятельности.

Качество достижений и настойчивость 
в обучении зависят от индивидуальных осо-
бенностей студентов, их интересов, выбора 
мотива. Мотивация обучения в вузе носит 
двойственный характер. Обучение является 
самостоятельной деятельностью, имеющей 
внутреннюю, т.е. познавательную, мотива-
цию, и действием, включенным в социаль-
ную деятельность. В системе учебных моти-
вов переплетаются внутренние и внешние. К 
внутренним относятся собственное развитие 
в процессе обучения, действия вместе с дру-
гими и для других, познание нового. К вне-
шним можно отнести учебу как вынужденное 
поведение, учебу ради лидерства и прести-
жа, стремление оказаться в центре внима-
ния. Эти мотивы могут оказывать заметное 
негативное влияние на характер и результаты 
обучения.

Многими исследователями была доказа-
на важность положительной мотивации для 
эффективности учебной деятельности, более 
того, можно утверждать, что она играет роль 
компенсаторного фактора в случае низкого 
уровня специальных способностей3.

Изучение специфического содержания 
мотивов поступления  в вуз и дальнейшей 
их динамики позволяет управлять формиро-
ванием способностей к профессиональной 
деятельности через реализацию дифферен-
цированного подхода к студентам с различ-
ными типами мотивации. 

Особую значимость приобретает изучение 
вопроса об особенностях мотивационной сфе-
ры личности, мотивации достижения, мотива-
ции к избеганию неудач и степени готовности к 
риску будущих специалистов-психологов, чья 
профессиональная деятельность тесно связа-
на с решением проблем мотивации.

Феномен мотивации является одним из 
наиболее разработанных психологических 
явлений, изучаемых в русле общепсихологи-
ческого, психолого-педагогического и соци-
ально-психологического знания. Несмотря 
на разнообразие подходов, большинством 
авторов она понимается как совокупность, 
или система, психологически разнородных 
факторов, детерминирующих поведение и 
деятельность человека.

Мотивация как устойчивое личностное 
образование помогает субъекту выработать 

свою позицию, свое отношение к задаче, воз-
можным путям ее решения. Борьба мотивов в 
данной ситуации выражает не противоречи-
вость личностных устремлений, а сложность 
отношения субъекта к задаче.

В научных трудах, рассматривающих 
мотивационную сферу личности студента в 
профессиональном становлении, обнаружи-
вается тенденция к раскрытию структурных 
образований мотивационной сферы личнос-
ти и деятельности, включая мотивацию про-
фессиональной ориентации и самоопределе-
ния, профессионального выбора, обучения, 
развития профессиональных способностей, 
уровня профессиональной подготовки сов-
ременного специалиста.

Перспективным представляется выде-
ление психологических условий и средств 
развития мотивационной сферы личности 
студента. В дополнение концепции норма-
тивной оптимальности развития личности 
следует выделить компонент субъектив-
ной оптимальности, в содержание которого 
включаются такие конструкты, как уверен-
ность в правильности мотивационного вы-
бора, мера когнитивного диссонанса после 
выбора. Когнитивный диссонанс как несоот-
ветствие, возникающее в сознании студента 
при  условии противоречивых знаний об од-
ном и том же объекте или событии, оборачи-
вается чувством дискомфорта и выражается 
в стремлении избавиться от различных пси-
хологических барьеров, возникающих при 
этом.

Мы исходим из того, что мотивационная 
сфера будущих специалистов-психологов 
представляет собой сложное трехуровне-
вое образование: образовательные моти-
вы, определяющие стремление к получению 
знаний; учебно-профессиональные мотивы, 
детерминирующие готовность к профессио-
нальному обучению как этапу профессиона-
лизации; личностные мотивы, связанные с 
достижением социального успеха и уклоне-
нием от неудач в пространстве социальных 
нормативов, выступающих в качестве осно-
вания для социального сравнения. Выде-
ленные уровни отличает различная степень 
динамичности и субъектной соотнесенности. 
Наименее устойчивые образовательные мо-
тивы обусловливаются у субъекта учебной 
деятельности контекстом социальной ситуа-
ции развития и проблемами жизненного, со-
циального, профессионального и личностно-
го самоопределения.
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Учебно-профессиональные мотивы опос-
редуются отношением к учебно-профессио-
нальной деятельности в контексте самореа-
лизации. Личностные мотивы как наиболее 
устойчивые образования, связанные со сфе-
рой самоотношения, являющейся централь-
ным, эмоционально насыщенным личност-
ным образованием, сопровождаются гаммой 
актуально выраженных эмоциональных со-
стояний как позитивного, так и негативного 
спектра в ситуациях, обусловливающих успех 
или неуспех.

Если у студентов в ходе учения преобла-
дает интерес к содержанию учебного пред-
мета, то можно говорить о наличии у них поз-
навательных мотивов, к которым относятся 
такие, как собственное развитие в процессе 
учения, совместное действие с другими, пос-
тижение неизвестного.

К социальным мотивам относятся такие, 
как понимание необходимости учения для 
дальнейшей жизни, процесс учения как воз-
можность общения, похвала от значимых лиц. 
Хотя они и являются вполне естественными 
и полезными в учебном процессе, их нельзя 
полностью отнести к внутренним формам 
учебной мотивации.

Предметом проведенного нами исследо-
вания была специфика учебной мотивации 
студентов, обучающихся по специальности 
«Педагогика и психология».

Чаще всего респонденты (62%) отмеча-
ли как наиболее значимые профессиональ-
ные мотивы такие, как «стать высококвали-
фицированным специалистом», «получить 
диплом», социальные (желание «принести 
пользу обществу», «быть полезным людям») 
и мотивы личного престижа. 

Треть студентов (33%), оценивая значи-
мость разнообразных учебных мотивов, от-
метила весомость таких, как «приобрести 
глубокие и прочные знания», «получить ин-
теллектуальное удовлетворение», т.е. в дан-
ном случае лидирует познавательная моти-
вация.

У 57% респондентов отмечена мотивация 
успеха, и среди них отсутствуют студенты с 
мотивацией боязни неудачи. Для этой груп-
пы характерны активность, инициативность. 
Продуктивность их учебной деятельности и 
степень ее активности в меньшей степени 
зависят от внешнего контроля со стороны 
преподавателей.

23% респондентов не стремятся к дости-
жению успеха. Это студенты, обладающие 

мотивацией боязни неудачи, их отличитель-
ной особенностью является малоинициатив-
ность; они избегают ответственных заданий 
и всегда пытаются найти причины, чтобы от-
казаться от них. Достаточно часто они ставят 
перед собой завышенные цели, некритично 
оценивают свои возможности, стремятся вы-
бирать легкие задания, не требующие особых 
интеллектуальных усилий.

Отношение студентов к профессии, т.е. 
целям вузовского обучения, наполняется 
профессиональным смыслом и содержа-
нием в ходе учебной деятельности, которая 
выступает по отношению к профессиональ-
ным целям в качестве средства достижения. 
Отношение к учению как средству образует 
мотивацию профессиональной деятельнос-
ти, по степени сформированности которой 
можно судить о готовности студентов к ней. 
Структура этой мотивации многозначна по 
содержанию и формам. Студенты могут хуже 
или лучше учиться, потому что хотят (или не 
хотят) приобрести новые знания и получить 
удовлетворение от самого процесса поз-
нания, иметь высокий заработок, принести 
пользу обществу, утвердить себя и занять в 
будущем определенное положение в обще-
стве в целом и в определенном ближайшем 
социальном окружении.

Подводя итог вышесказанному, отметим, 
что условием и источником познавательной, 
научной, общественной активности студен-
тов-психологов, побудительной причиной их 
разнообразной деятельности в вузе является 
сложная структура мотивов, наиболее зна-
чимыми из которых являются социальные 
мотивы (осознание необходимости и пре-
стижности высшего образования, желание 
стать полноценным членом общества, долг и 
ответственность); мотивы социальной иден-
тификации (определенное положение в груп-
пе, одобрение преподавателей); мотивы до-
стижения (подготовка к профессиональной 
деятельности, высокооплачиваемая работа); 
утилитарные мотивы (стремление получать 
стипендию, место в общежитии, избежать 
нареканий со стороны родителей и препода-
вателей).

Распространенной причиной неудовлет-
воренности учебой является недовольство 
уровнем своих знаний, их поверхностным 
усвоением, непониманием, трудностью, 
обилием «лишних» предметов, которые, по 
мнению студентов, в будущем им не приго-
дятся.
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Наиболее значимыми для студентов-пси-
хологов оказываются социальные мотивы и 
мотивы личного престижа, что связано как 
с сущностным ядром их будущей профес-
сиональной деятельности, так и со вторич-
ной «выгодой» развитого профессионализ-
ма. У данной категории наиболее выражено 
стремление к развитию профессиональных 
качеств.

Среди главных «инструментальных» цен-
ностей студенты называют образованность, 
жизнерадостность, самоконтроль. На пос-
леднем месте – смелость в отстаивании 
своего мнения, непримиримость к недостат-
кам. Наиболее значимыми «терминальными» 
ценностями являются здоровье, любовь, ма-
териально обеспеченная жизнь, обществен-
ное признание и познание. Появились новые, 
не декларируемые ранее ценности – возмож-

ность общения, перспективность, универ-
сальность и др.

Таким образом, очевидно, что эффек-
тивность учения существенно зависит от 
адекватной мотивации, самооценки лич-
ностью своих резервов, а также от осозна-
ния значимости поиска и самоопределения 
относительно него, выражающегося в ин-
дивидуальном стиле деятельности, в смене 
стратегий, выборе тактики, принятии ре
шений.

Исследование выполнено при финансо-
вой поддержке РГНФ в рамках научно-ис-
следовательского проекта РГНФ «Влияние 
культурно-исторических представлений на 
особенности самоопределения молодежи 
в центральных и провинциальных регионах 
России», проект № 08-06-00273а.
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Конституциональная психология подростков и мужчин
с делинквентным поведением

и синдромом зависимости от алкоголя
С целью выявления особенностей и связей частных психодинамической, соматической и дерматоглифической 

конституций обследовано 45 подростков, 33 юноши и 250 мужчин с использованием психодиагностических методик, 
антропометрии и дактилоскопии. Выявлена связь особенностей личности, телосложения и пальцевых узоров в груп-
пах подростков с делинквентным поведением и мужчин, осужденных за насильственные и корыстные преступления,  а 
также мужчин с диагнозом «психические и поведенческие расстройства вследствие употребления алкоголя, синдром 
зависимости» («контролируемая зависимость» и «активная зависимость»).
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The current study examines features and correlations of particular psychodynamic and dermatoglyphic characteristics 
and body constitutions. Participants: 45 boys, 33 young men and 250 men.  Methods: psychodiagnostic tests, anthropometry 
and dactyloscopy. There were statistically significant differences and correlations of factors personality, total-body measure-
ments and dermatoglyphic characteristics in delinquent juveniles, in men convicted for violent crimes and adult acquisitive, 
and also in men having the «mental and behavioral disorders due to use of alcohol, dependence syndrome» («controlled de-
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Начало исследованию связи между те-
лосложением и делинквентным поведе-

нием положил один из основоположников 
конституциональной психологии (и автор 
этого термина) У.Г. Шелдон (W.H. Sheldon), 
который отмечал, что юноши-правонаруши-
тели отличаются развитием мезоморфно-
го компонента выше среднего1. При этом 
среди несовершеннолетних преступников 
чаще встречаются мезоморфы с элементами 
эндоморфии и практически не встречаются 
эктоморфы2. В.Л. Васильев и Л.А. Рудкевич3 
также констатируют преобладание числен-
ности мезоморфных подростков в специаль-
ных школах по сравнению с их численностью 
в средних школах.

Основателем научных исследований свя-
зи дерматоглифических, психических и пове-
денческих особенностей можно считать ан-
глийского специалиста по дерматоглифике 
Н. Джекуина (N. Jaquin), который обнаружил 
высокую встречаемость завитков у осужден-
ных с деформациями в нравственной сфере4. 
Проблемам связи дерматоглифической кон-
ституции с нейродинамической и психодина-
мической конституцией посвящены работы 
Л.И. Тегако5 и Н.Н. Богданова6. Последний, 
в частности, выявил у серийных убийц ред-
кий тип асимметрии в распределении узоров 
различной сложности с преимущественным 
расположением узоров большей сложности 
на пальцах правой руки. 

Изучение связи физических признаков – 
телосложения и, прежде всего, дерматогли-
фики – с факторами личности может помочь в 
разрешении проблемы степени генетической 
детерминации делинквентного поведения. 
Полученные данные могут быть использова-
ны при составлении гипотетического психо-
логического портрета подозреваемого, когда 
обнаружены отпечатки пальцев  и существует 
информация о его телосложении. Проблема 
психобиометрических корреляций тесно свя-
зана и с использованием биометрии в пас-
портном контроле, когда представляет инте-
рес идентификация не только личности, но 
и психофизиологического статуса на основе 
биометрических данных. 

С другой стороны, биометрические мар-
керы могут найти применение в донозологи-
ческой диагностике и выявлении групп риска 
развития психических и поведенческих рас-
стройств, в частности вследствие употреб-
ления психоактивных веществ, что является 
важной проблемой современной нарколо-

гии7. Считается, что лишь антисоциальные 
и, возможно, пограничные личностные рас-
стройства являются фактором предрасполо-
женности к злоупотреблению психоактивны-
ми веществами. При этом у большинства лиц с 
алкогольной зависимостью эти расстройства 
отсутствуют, как и различия по личностным 
параметрам между лицами с алкогольной за-
висимостью и без нее. В связи с этим выде-
лить личностные факторы, которые могли бы 
служить предикторами развития зависимос-
ти от алкоголя, очень трудно8: вероятность 
развития алкоголизма одинакова для людей 
с самыми разными личностными особеннос-
тями, а выделение основных типов личности 
больных алкоголизмом9 производится уже в 
условиях сформировавшейся зависимости. 
При этом еще Э. Кречмер (E. Kretschmer) и 
Ф. Керер (F.A. Kehrer)10 описывали конститу-
циональную предрасположенность к различ-
ным вариантам употребления алкоголя и раз-
витию алкоголизма. Эти взгляды получили 
развитие в исследованиях видных предста-
вителей  конституционального направления 
в российской психиатрии – М.П. Андреева11, 
М.Н. Ксенократова12 и С.Г. Жислина13. В на-
стоящее время в русле клинической ант-
ропологии проводятся исследования связи 
частной соматической конституции (телос-
ложения) и психических заболеваний14, в 
частности алкоголизма15, изучаются особен-
ности частной дерматоглифической консти-
туции лиц с психическими и поведенческими 
расстройствами вследствие употребления 
психоактивных веществ16, в том числе с син-
дромом зависимости от алкоголя17. Однако 
трудов, посвященных комплексному иссле-
дованию личностных и конституциональных 
(соматотипических и дерматоглифических) 
особенностей лиц с синдромом зависимости 
от алкоголя, в доступной литературе нам об-
наружить не удалось.

Целью работы явилось выявление особен-
ностей и связи частных психодинамической, 
соматической и дерматоглифической консти-
туций подростков с делинквентным поведени-
ем и мужчин, осужденных за насильственные 
и корыстные преступления, а также мужчин с 
синдромом зависимости от алкоголя.

Исследуемые группы и базы исследо-
вания:

1) 19 подростков (мальчиков) 13,9 ± 0,3 го
да с делинквентным поведением (Центр вре-
менного содержания несовершеннолетних 
правонарушителей г. Саратова);
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2) 26 мальчиков 13,4 ± 0,1 года («группа 
сравнения» – учащиеся средней общеобра-
зовательной школы № 9 г. Саратова); 

3) 33 юноши 19,2 ± 0,9 лет («группа срав-
нения» – студенты Саратовского государс-
твенного социально-экономического уни-
верситета); 

4) 84 мужчины 27,3 ± 0,8 года, осужден-
ных за насильственные преступления (испра-
вительные колонии № 2 строгого режима и 
№ 33 общего режима); 

5) 30 мужчин 24,1 ± 0,7 года, осужденных 
за насильственные преступления (исправи-
тельная колония № 33 общего режима); 

6) 30 мужчин 27,4 ± 1,0 года, осужденных 
за корыстные преступления (исправительная 
колония № 33 общего режима); 

7) первая группа («контролируемая зави-
симость») – 24 мужчины 29,0 ± 0,2 года (от-
деление наркологии Саратовской областной 
психиатрической больницы Святой Софии) 
с диагнозом «психические и поведенческие 
расстройства вследствие употребления ал-
коголя, синдром зависимости,  в настоящее 
время воздержание под клиническим наблю-
дением» (F10.22-3); 

8) вторая группа («активная зависи-
мость»)  – 30 мужчин 28,7 ± 1,3 года, не об-
ращавшихся за медицинской помощью, у 
которых на основании критериев МКБ-10 
диагностируются психические и поведенчес-
кие расстройства вследствие употребления 
алкоголя, синдром зависимости,  в насто-
ящее время эпизодическое употребление, 
включая дипсоманию (F10.24-6); 

9) первая группа сравнения – 30 мужчин 
28,8 ± 1,4 года (жители г. Саратова), не име-
ющих алкогольной зависимости и не состоя-
щих не учете у нарколога; 

10) вторая группа сравнения  – 22 муж-
чины 28,4 ± 0,9 лет (жители г. Саратова), не 
имеющих алкогольной зависимости и не со-
стоящих не учете у нарколога.

Методы исследования. Психодиагности-
ческие методики: EPQ, СМИЛ, 16PF Кеттелла 
и Басса – Дарки, «��������������������������Hand����������������������-���������������������test�����������������», в группах муж-
чин с синдромом зависимости применялись 
также ТАТ и стандартизированные интервью, 
предназначенные для диагностики личности 
по Мак-Вильямс18 и диагностики специфи-
ческого расстройства личности (F60.0 – F60.9 
по МКБ-10).

Антропометрия: измерение тотальных 
размеров тела – длины, массы (веса) и ок-
ружности грудной клетки; рассчитывалось  

отношение массы тела к его длине и окруж-
ности груди, которое является простым и 
универсальным показателем плотности и 
массивности тела; вычислялся индекс Ливи – 
Бругша, характеризующий пропорции тела 
по шкале узкосложенности–широкосложен-
ности, и индекс Пинье, описывающий телос-
ложение между полюсами астеничности–ги-
перстеничности.

Дерматоглифика. Проводилась дактилос-
копия с выделением четырех типов пальцевых 
узоров – «дуга» (А), «завиток» (W), «ульнарная 
петля» (�������������������������������������LU�����������������������������������) и «радиальная петля» (�����������LR���������). Расчи-
тывались дерматоглифические индексы (ин-
дексы пальцевых узоров) Данкмейера, Пол-
ла, Фуругаты и Гайпеля. Три первых индекса 
отражают степень сложности узора, при этом 
индексы Данкмейера и Полла тем больше, чем 
«проще» узор, а индекс Фуругаты тем больше, 
чем «сложнее» узор, тогда как индекс Гайпеля 
демонстрирует распределение сложности 
пальцевого узора в радио-ульнарном направ-
лении: он тем больше, чем более сложен узор 
на первых трех пальцах и чем менее сложен 
на четвертом и пятом пальцах.

По степени выраженности ряда пара-
метров производилось выделение крайних 
групп: от M – 3s до M – 0,67s и от M + 0,67s 
до M + 3s, где М – среднее арифметическое, 
s – стандартное отклонение. Статистическая 
обработка данных проводилась с помощью 
стандартного пакета прикладных программ 
«Statistica-5.5».

Результаты исследования. Конституцио-
нальная психология подростков с делинквен-
тным поведением.

В группе подростков с делинквентным 
поведением по сравнению с контрольной 
группой более высок уровень нейротизма 
(17,0 ± 0,8 и 11,8 ± 1,2; t = 3,6; p < 0,002) и пси-
хотизма (11,0 ± 0,8 и 7,3 ± 1,6; t = 2,1, p < 0,05), 
агрессивности (24,0 ± 1,2 и 18,0 ± 0,7; t = 4,4, 
p  <  0,001), обиды (6,3 ± 0,2 и 4,3 ± 0,3; 
t = 5,5, p < 0,001), враждебности (13,3 ± 0,5 и 
10,7 ± 0,7; t = 3,0, p < 0,01) и следующих видов 
агрессии: физической (7,6  ±  0,4 и 5,7  ±  0,3; 
t  =  3,8, p < 0,001), косвенной (6,1  ±  0,52 и 
4,1  ±  0,40; t = 3,0, p <  0,01) и вербальной 
(9,9 ± 0,6 и 7,8 ± 0,8; t = 2,1, p < 0,05).

Обнаружены положительные корреляции 
уровня агрессивности с уровнем нейротизма 
(r = + 0,51 ± 0,19; t = 2,7, p < 0,02), уровня аг-
рессивной мотивации – с уровнем психотиз-
ма (r = + 0,51 ± 0,19; t = 2,7, p < 0,02) и нейро-
тизма (r = + 0,51 ± 0,19; t = 2,7, p < 0,02), тогда 
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как в группе сравнения корреляций факторов 
личности и показателей агрессивности не 
обнаружено. 

В группе подростков с делинквентным 
поведением выявлены отрицательные кор-
реляции уровня психотизма с длиной тела 
(r = – 0,56 ± 0,17; t = 3,3; p < 0,002) и окруж-
ностью грудной клетки (r = – 0,51 ± 0,19; 
t  =  2,7, p  <  0,05), негативизма – с окруж-
ностью грудной клетки (r = – 0,61 ± 0,17; 
t  =  2,7, p < 0,02), агрессивности и негати-
визма – с индексом Ливи – Бругша (соот-
ветственно r = – 0,47 ± 0,21; t = 2,3, p < 0,05 
и r  =  –  0,61  ±  0,17; t =2,7, p  <  0,02). В груп-
пе сравнения присутствует отрицательная 
корреляция негативизма с длиной и весом 
тела (соответственно r = – 0,51 ± 0,22, t = 2,2, 
p < 0,05; r = – 0,61 ± 0,19, t = 3,1, p < 0,01), т.е. 
чем ближе подросток к полюсу микросомии 
и узкосложенности, тем выше у него уровень 
негативизма, агрессии и психотизма. 

В группе подростков с делинквентным 
поведением по сравнению с контрольной 
группой отмечается более высокая встре-
чаемость сложного узора W (0,269 ± 0,035 
и 0,058  ±  0,021; t = 5,2, p < 0,001) при не-
котором снижении частоты L – как LR 
(0,131 ± 0,027 и 0,217 ± 0,038; t = 1,8, p < 0,1), 
так и LU (0,350 ± 0,038 и 0,458 ± 0,045; t = 1,8, 
p < 0,1), т.е. частота ����������������������W��������������������� в группе делинквент-
ных подростков главным образом повышена 
за счет относительно низкой встречаемос-
ти L. У трех исследуемых W встречается на 
7 пальцах, у трех – на 8 пальцах и у одного – 
на 10 пальцах. Пять и более узоров А встре-
чается у 3 подростков с делинквентным по-
ведением. 

В обеих группах W чаще присутствует на 
II и IV пальцах, а узор А – на II и III пальцах. LU 
в группе подростков с делинквентным пове-
дением чаще встречается на I пальце правой 
руки и �������������������������������������V������������������������������������ – левой, тогда как в группе сравне-
ния, напротив, этот узор реже всего встреча-
ется на I пальце правой руки и V пальце левой 
руки. LR у делинквентных подростков чаще 
встречается на III и V пальцах правой руки и 
реже на I и IV пальцах правой руки, тогда как в 
группе сравнения, наоборот, чаще всего – на 
I и IV пальцах и реже на III и V пальцах правой 
руки. На левой руке в группе подростков с 
делинквентным поведением этот узор чаще 
встречается на �������������������������������I������������������������������ и ���������������������������V�������������������������� пальцах, в группе сравне-
ния – на I и III пальцах. 

В группе делинквентных подростков на 
правых и левых ладонях отмечены поло-

жительные корреляции дерматоглифичес-
ких индексов Данкмейера (r = + 0,46 ± 0,22; 
t = 2,1, p < 0,05) и Фуругаты (r = + 0,76 ± 0,11; 
t = 6,9, p  <  0,001), Фуругаты и Гайпеля 
(r = + 0,80 ± 0,09; t = 8,90, p < 0,001) и (на гра-
ни со статистической достоверностью) отри-
цательная корреляция индексов Фуругаты и 
Полла (r = – 0,40 ± 0,22; t = 1,8, p < 0,1). В груп-
пе сравнения выявлена лишь положительная 
корреляция индекса Полла левой и правой 
ладоней (r = + 0,49 ± 0,22; t = 2,2, p < 0,05). 
Более выраженная связь индексов правых и 
левых ладоней свидетельствует о большей 
симметрии дерматоглифических показате-
лей у делинквентных подростков. 

Обнаружены отрицательные корреля-
ции уровня экстраверсии с частотой LR 
(r = – 0,51 ± 0,19; t = 2,7, p < 0,02) в группе 
подростков с делинквентным поведением и 
частотой W (r = – 0,48 ± 0,22; t = 2,2, p < 0,05) – 
в группе сравнения. В обеих группах отме-
чается отрицательная корреляция негати-
визма с индексом Гайпеля (r = – 0,51 ± 0,19; 
t = 2,7, p < 0,02 и r = – 0,57 ± 0,20, t = 2,9; 
p  <  0,02). В группе сравнения обнаружена 
отрицательная корреляция враждебности 
и индекса Гайпеля (r = – 0,52 ± 0,21; t = 2,5, 
p < 0,05), положительная связь агрессивной 
мотивации и индекса Полла (r = + 0,52 ± 0,21; 
t = 2,5, p < 0,02), положительные корреляции 
вербальной агрессии с индексами Полла и 
Данкмейера (r = + 0,56 ± 0,21, t = 2,5; p < 0,05 
и r = + 0,53 ± 0,22, t = 2,4; p < 0,05), т.е. чем 
проще узор, тем ниже уровень экстравер-
сии, выше уровень негативизма, враждеб-
ности и уровня агрессивной мотивации,  тем 
чаще подростки прибегают к вербальной аг-
рессии. 

В качестве «дерматоглифических марке-
ров» уровня экстраверсии, агрессии и враж-
дебности наиболее информативной является 
частота «банальных» и сложных узоров (LU и 
W). В качестве маркера уровня экстраверсии 
высокую информативность имеет частота 
встречаемости LU на V пальце левой руки: в 
группе подростков с делинквентным поведе-
нием при высоком уровне экстраверсии она 
статистически достоверно выше, чем при 
низком. В группе сравнения с высоким уров-
нем экстраверсии, психотизма и нейротизма 
отмечается отсутствие ���������������������LR������������������� и ����������������W��������������� на левой ладо-
ни. У подростков с низким уровнем агрессив-
ности чаще встречается LU. Поскольку этот 
узор является наиболее распространенным, 
представляется возможным констатировать, 
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что чем  «банальнее» пальцевой узор, тем 
ниже уровень агрессии. �����������������  W����������������   встречается до-
стоверно чаще на II пальце левой руки при 
низком уровне агрессии и враждебности, 
чем при высоком. 

Представляется возможным выделить 
следующие дерматоглифические маркеры: 

а) высокого уровня экстраверсии – высо-
кая частота LU (особенно на V пальце левой 
руки) и низкая частота W; 

б) низкого уровня нейротизма – высокая 
частота LU на I пальце правой руки; 

в) высокого уровня психотизма – высокая 
частота W на I пальце правой руки; 

г) низкого уровня агрессии и враждеб-
ности – высокая частота W на II пальце левой 
руки; 

д) высокого уровня враждебности – низ-
кая частота W и высокая частота А.

Конституциональная психология муж-
чин, осужденных за насильственные пре-
ступления.

Уровень психотизма в группе осужденных 
за насильственные преступления (9,6 ±  0,5) 
выше, чем в группе сравнения – 7,4 ± 0,5 
(t = 3,2; p < 0,01). 

Длина тела осужденных (173,0 ± 1,1 см) 
достоверно ниже, чем в группе сравнения 
(179,9 ± 1,0 см; t = 4,7; p < 0,001).

В группе осужденных, по сравнению с 
контрольной группой, отмечается относи-
тельно низкая частота и без того самых ред-
ких узоров A (соответственно 0,083  ±  0,010 
и 0,230  ±  0,024; t = 5,7; p < 0,001) и LR 
(0,038  ±  0,007 и 0,120  ±  0,018; t = 4,3; 
p < 0,001). В обеих группах ����������������LU�������������� чаще встреча-
ется на V и III пальце на правой руке, W – на IV 
пальце обеих рук, А – на ���������������������II������������������� и ����������������III������������� пальцах обе-
их рук. В группе осужденных LR достоверно 
преобладает на ����������������������������      II��������������������������       и �����������������������    III��������������������     пальцах. Из 14 воз-
можных вариантов встречаемости различ-
ных сочетаний узоров на 10 пальцах в группе 
осужденных не обнаружено 5 сочетаний: 
A–LR, A–W, LR, W–LR, A–LR–W; в группе 
сравнения не обнаружено 5 сочетаний: 
A–LR, LU–LR, A, LR, LR–W. 

Как в группе осужденных, так и в группе 
сравнения  отмечены корреляции дерматог-
лифических индексов правых и левых ладо-
ней: в группе сравнения – индексов Полла 
(r = + 0,54 ± 0,13; t = 4,2, p < 0,001), Фуруга-
ты (r = + 0,64 ± 0,11; t = 5,9, p < 0,001) и Гай-
пеля (r = + 0,70 ± 0,09; t = 7,3, p < 0,001), в 
группе осужденных – индексов Данкмейера 
(r = + 0,88 ± 0,05; t = 16,6, p < 0,001), Полла 

(r = – 0,22 ± 0,11; t = 2,1, p < 0,05), Фуруга-
ты (r = + 0,30 ± 0,11; t = 2,8, p < 0,01) и Гай-
пеля (r = + 0,56 ± 0,09; t = 6,1, p < 0,01). При 
этом в группе осужденных отмечена положи-
тельная корреляция индексов Данкмейера 
правой руки и Полла левой (r = + 0,62 ± 0,09; 
t = 7,1, p < 0,001), Данкмейера левой руки 
и Полла правой (r  =  +  0,70 ± 0,08; t = 8,8, 
p < 0,001), Фуругаты правой руки и Полла ле-
вой (r = + 0,35 ± 0,10; t = 3,5, p < 0,01).

В группе осужденных выявлена положи-
тельная корреляция уровня агрессии и ней-
ротизма (r = + 0,25 ± 0,12; t = 2,1, p < 0,05), 
тогда как в группе сравнения имеет место 
положительная корреляция уровня агрес-
сии с уровнем  психотизма (r = + 0,35 ± 0,18; 
t  =  2,4, p < 0,05) и особенно экстраверсии 
(r = + 0,57 ± 0,15; t = 3,7, p < 0,01).

В группе осужденных выявлены отрица-
тельные корреляции психотизма с массой 
тела (r = – 0,34 ± 0,14; t = 2,5, p < 0,05).

В группе осужденных за насильственные 
преступления обнаружены корреляции фак-
торов личности по Кеттеллу – с индексом Фу-
ругаты правой ладони, индексом Данкмейера 
левой ладони, индексами Гайпеля и Полла – 
обеих ладоней;  профилями по СМИЛ – с ин-
дексами Фуругаты и Полла обеих ладоней, 
индексом Гайпеля левой ладони и индексом 
Данкмейера – правой.

В группе сравнения уровень нейротизма 
положительно коррелирует с частотой встре-
чаемости W (r = + 0,43 ± 0,17; t = 2,5, p < 0,05), 
т.е. уровень нейротизма тем выше, чем слож-
нее узор.

В группе с низким уровнем экстраверсии 
отмечается статистически достоверно боль-
шая частота встречаемости �����������������W����������������. В группе с вы-
соким уровнем агрессии достоверно реже 
встречается A и чаще – W. Таким образом, в 
группах с высоким уровнем агрессии обна-
ружена относительная сложность пальцевых 
узоров, в них реже встречается простой узор 
A и чаще  – сложный W, частота которого при 
этом велика и в группе с низким уровнем экс-
траверсии (т.е. W маркирует «агрессивных 
интровертов»). В качестве дерматоглифи-
ческого маркера уровня экстраверсии, пси-
хотизма и агрессии информативной является 
также высокая частота встречаемости LR на II 
пальце: 

а) левой руки – при высоком уровне экс-
траверсии; 

б) левой и правой рук – при высоком уров-
не психотизма; 
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в) правой руки – при низком уровне аг-
рессии. 

Конституциональная психология мужчин, 
осужденных за корыстные преступления.

Из всех факторов личности по Айзенку в 
группе осужденных за корыстные преступ-
ления лишь уровень  психотизма (5,1 ± 0,6) 
достоверно ниже, чем в группе осужденных 
за насильственные преступления – 7,8 ± 0,6 
(t = 2,8, p < 0,01).

В группе осужденных за корыстные пре-
ступления, по сравнению с группой осуж-
денных за насильственные преступления, 
достоверно выше индивидуалистичность 
(соответственно 60,34 ± 4,72 и 43,28 ± 3,59; 
t = 2,9, p < 0,01) и враждебность (52,60 ± 1,50 
и 46,58 ± 1,27; t = 3,1, p < 0,01), эмоциональ-
ная лабильность (73,96 ± 2,55 и 64,64 ± 2,20; 
t = 2,76, p < 0,01) и тревожность (41,14 ± 3,14 
и 32,14 ± 2,69; t = 2,2, p < 0,05), а также уро-
вень контроля враждебности и поведения 
(70,58 ± 3,30 и 60,89 ± 2,55; t = 2,3, p < 0,05).

В группе осужденных за корыстные пре-
ступления, по сравнению с группой осужден-
ных за насильственные преступления, досто-
верно выше: 

а) «показатель совестливости», опреде-
ляемый по шкале «сила – слабость сверх-Я» 
(соответственно 5,40 ± 0,21 и 3,73 ± 0,28; 
t = 4,4, p < 0,001); 

б) уровень эмоциональной устойчивос-
ти и контроля над чувствами (5,10 ± 0,27 и 
3,76 ± ,28; t = 3,4, p < 0,01) (шкала «сила – сла-
бость «Я»); 

в) уровень интеллекта (5,00 ± 0,33 и 
3,56 ± 0,37; t = 2,9, p < 0,01); 

г) подозрительность (6,53 ± 0,24 и 
5,4 ± 0,29; t = 3,0, p < 0,01) (шкала «протен-
сия – алаксия»); 

д) контроль эмоций и поведения 
(6,86 ± 0,28 и 5,86 ± 0,30; t = 2,4, p < 0,05) (шка-
ла «контроль желаний – импульсивность»). 

В группе осужденных за корыстные пре-
ступления, по сравнению с осужденными за 
насильственные преступления, статисти-
чески реже встречается W (соответственно 
0,191 ± 0,020 и 0,342 ± 0,021; t = 4,5, p < 0,001). 
Уменьшение частоты этого сложного узора в 
группе осужденных за корыстные преступле-
ния происходит главным образом за счет уве-
личения частоты наиболее распространен-
ного («банального») узора LU (0,471 ± 0,022 и 
0,302 ± 0,021; t = 2,5, p < 0,05).

Статистически достоверных различий 
распределения узоров по пальцам в группах 

осужденных за насильственные и корыстные 
преступления не обнаружено: в обеих груп-
пах LU чаще встречается на V и III  пальцах, 
W – на I пальце, A – на II, III и IV пальцах, LR – на 
II пальцах обеих рук. 

В группе осужденных за корыстные пре-
ступления обнаружены корреляции 1) факто-
ров личности по Кеттеллу – с индексом Фуру-
гаты левой ладони, индексом Полла правой 
ладони и индексом Гайпеля обеих ладоней; 
2) профилями по СМИЛ – с индексом Фуру-
гаты левой ладони, Гайпеля и Полла – обеих 
ладоней. 

Отмечается достоверно большая час-
тота встречаемости ���������������������   LU�������������������    в группах «флегма-
тиков»  – с низким уровнем экстраверсии и 
нейротизма; �������������������������������W������������������������������ в группах «холериков» – с вы-
соким уровнем экстраверсии, нейротизма, а 
также осужденных с высоким уровнем враж-
дебности. В группе с минимальным уровнем 
психотизма отмечается достоверно  большая  
встречаемость  LR.

Конституциональная психология мужчин 
с синдромом зависимости от алкоголя.

Уровень экстраверсии лиц с контролиру-
емой зависимостью (13,5 ± 0,7) низок как по 
сравнению с контрольной группой (18,1 ± 0,6; 
t = 4,5, р < 0,001), так и (в меньшей степени, 
но достоверно) по сравнению с лицами с 
активной зависимостью (15,8 ± 0,5; t = 2,4, 
р < 0,05).

Уровень нейротизма, по сравнению с 
контрольной группой (10,0 ± 0,8), достоверно 
выше как в группе лиц с контролируемой за-
висимостью (12,5 ± 0,7; t = 2,6, р < 0,05), так 
и (в большей степени) в группе с активной 
зависимостью (16,7 ± 0,6; t = 7,6, р < 0,001). 
Между группами с контролируемой и актив-
ной зависимостью также обнаружено досто-
верное отличие по этому показателю (t = 4,7, 
р < 0,001).

Уровень психотизма в группе с конт-
ролируемой зависимостью (12,7 ± 0,6) до-
стоверно выше, чем в контрольной группе 
(10 ± 0,6; t = 5,3, р < 0,001), и особенно в груп-
пе с активной зависимостью (8,8 ± 0,4; t = 5,6, 
р < 0,001).

Таким образом, уровень экстраверсии 
максимален в контрольной группе и отно-
сительно низок в группах лиц с синдромом 
зависимости, будучи минимальным в группе 
лиц с контролируемой зависимостью; на-
против, уровень нейротизма минимален в 
контрольной группе, относительно высок в 
группах с синдромом зависимости, будучи 
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максимальным в группе лиц с активной зави-
симостью; уровень психотизма максимален 
в группе с контролируемой зависимостью и 
минимален в группе с активной зависимос-
тью, в контрольной группе он имеет средние 
значения. 

В группе лиц с контролируемой зависи-
мостью, по сравнению с контрольной груп-
пой, достоверно выше уровень психасте-
нии (соответственно 49,3 ± 2,6 и 41,4 ± 1,3; 
t = 6,3, p < 0,001), шизоидности (59,1 ± 2,5 и 
47,5 ± 1,9; t = 3,6, p < 0,01) и паранойяльности 
(61,2 ± 3,3 и 45,7 ± 2,8; t = 3,6, p < 0,01).

В группе лиц с контролируемой зависи-
мостью 6 обследуемых имеют шизоидную 
организацию личности, 5 – параноидную, 3 – 
маниакально-депрессивную, 2 – психопати-
ческую, 1 – истерическую. У 2 обследуемых 
организация личности близка одновременно 
к истерической и мазохистической, у 1 – к 
шизоидной и обсессивно-компульсивной. В 
контрольной группе выявлено 8 обследуе-
мых с маниакально-депрессивной организа-
цией личности, 4 – с нарциссической, 3 – с 
психопатической, 1 – с параноидной. Орга-
низация личности 2 обследуемых близка к 
шизоидной, 3 – к обсессивно-компульсив-
ной и 1 – как к депрессивной, так и к мазо-
хистической. 

Среди лиц с контролируемой зависи-
мостью состояние 2 обследуемых отвечает 
критериям специфических расстройств лич-
ности, а именно – параноидного (������������F�����������60.0) и ис-
терического (F0.4). В контрольной группе лиц 
со специфическими расстройствами личнос-
ти не обнаружено. 

В группе лиц с контролируемой зависи-
мостью потребность в достижении отрица-
тельно коррелирует с уровнем депрессии 
(r = – 0,496 ± 0,165; t = 3,0, p < 0,05), ипохон-
дрии (r = – 0,472 ± 0,170; t = 2,8, p < 0,05) и 
истерии (r = – 0,376 ± 0,187; t = 2,1, p < 0,05), 
а уровень депрессии – положительно со сте-
пенью выраженности потребности в пони-
мании (r = 0,421 ± 0,180; t = 2,3, p < 0,05) и 
противодействии (r = 0,419 ± 0,180; t = 2,3, 
p < 0,05).

В контрольной группе обнаружены от-
рицательные связи шизоидности с потреб-
ностью в эксгибиции (r = – 0,448  ±  0,174; 
t =  2,6, p  < 0,05), избегании ущерба 
(r  =  –  0,481  ±  0,168; t  =  2,9, p < 0,01), пони-
мании (r = – 0,590 ± 0,142; t = 4,1, p < 0,001) 
и положительная связь уровня шизоидности 
с потребностью в агрессии (r = 0,399 ± 0,183; 

t = 2,2, p < 0,05). Гипомания положительно 
коррелирует с потребностью в достижении 
(r = 0,539 ± 0,155; t = 3,5, p < 0,01) и избега-
нии ущерба (r = 0,446 ± 0,175; t = 2,6, p < 0,05) 
и отрицательно – с  потребностью в агрессии 
(r = – 0,387 ± 0,186; t = 2,1, p < 0,05) и под-
держке (r = – 0,403 ± 0,183; t = 2,2, p < 0,05). 
Выявлены положительные корреляции ипо-
хондрии с потребностью в самоунижении 
(r = 0,381 ± 0,187; t = 2,0, p < 0,05), паранойяль-
ности – с потребностью в чувственных впе-
чатлениях (r = 0,405 ± 0,182; t = 2,2, p < 0,05). 
Истерия положительно коррелирует с  пот-
ребностью в понимании (r  =  0,407  ±  0,182; 
t = 2,2, p < 0,05) и отрицательно – с потреб-
ностью в агрессии (r = – 0,440 ± 0,176; t = 2,5, 
p < 0,05). Уровень психастении положитель-
но коррелирует с потребностью в отверже-
нии (r = 0,401 ± 0,183; t = 2,2, p < 0,05) и от-
рицательно – с потребностью в аффилиации 
(r = – 0,501 ± 0,163; t = 3,1, p < 0,01). Обнару-
жена отрицательная корреляция депрессии с 
потребностью в избегании (r = – 0,424 ± 0,179; 
t = 2,7, p < 0,05).

Уровень агрессивности в контрольной 
группе (13,6 ± 0,6) достоверно ниже, чем 
в обеих группах мужчин с синдромом за-
висимости  – как находящихся на лечении 
(19,5 ± 0,8; t = 5,9, р < 0,001), так и в группе лиц 
с активной зависимостью, не обращавшихся 
за лечением (17,1 ± 0,7; t = 3,4, р  <  0,001). 
Уровень враждебности в контрольной груп-
пе (7,9  ±  0,6) также достоверно ниже, чем 
в группе лиц с контролируемой (12,2  ±  0,6; 
t  =  5,2, р <  0,001) и активной (12,0  ±  0,6; 
t  =  4,8, р  <  0,001) зависимостью.  Уровень 
агрессивной мотивации в контрольной груп-
пе (13,4  ±  0,6) также достоверно ниже, чем 
в группе лиц с контролируемой (18,9 ± 0,5; 
t  =  6,5, р < 0,001) и активной  (20,1 ± 0,8; 
t = 6,3, р < 0,001) зависимостью. Таким обра-
зом, уровень агрессивности, враждебности 
и агрессивной мотивации достоверно выше 
в группах мужчин с синдромом зависимос-
ти от алкоголя (без достоверных различий в 
зависимости от того, активная или контро-
лируемая зависимость), чем в контрольной 
группе. Потенциал агрессии (разность уров-
ня агрессивной мотивации и агрессивности) 
присутствует лишь в группе лиц с активной 
зависимостью.

В группе мужчин с активной зависи-
мостью и в контрольной группе обнару-
жены положительные корреляции уровня 
экстраверсии и агрессивности (соответс-
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твенно r  =  0,407  ±  0,174; t  =  2,3, p <  0,05 и 
r  =  0,395  ±  0,156; t = 2,5, p < 0,05). В конт-
рольной группе уровень экстраверсии по-
ложительно коррелирует также с уровнем 
агрессивной мотивации (r = 0,487 ± 0,141; 
t  = 3,4, р <  0,01), а в группе лиц с активной 
зависимостью – с уровнем враждебности 
(r = 0,710 ± 0,092; t = 7,7, р < 0,001). В груп-
пе лиц, находящихся на лечении, обнаружена 
положительная корреляция уровня психо-
тизма и агрессивности (r = + 0,684 ± 0,111; 
t =  6,2, p <  0,001), тогда как в контрольной 
группе имеет место корреляция психотиз-
ма и враждебности (r = 0,341 ± 0,164; t = 2,1, 
р < 0,05). Кроме того, в группе лиц с активной 
зависимостью выявлена отрицательная кор-
реляция уровня нейротизма и враждебности 
(r = – 0,349 ± 0,163; t = 2,1, p < 0,05).

На основании результатов корреляци-
онного анализа параметров показателей 
темперамента и агрессивности у лиц с син-
дромом зависимости от алкоголя представ-
ляется возможным выделить следующие 
типы взаимосвязанных характеристик лич-
ности.

В группе с контролируемой зависимостью: 
а) экстравертированная конфликтная аг-

рессивная; 
б) экстравертированная конфликтная  не-

агрессивная; 
в) интровертированная конфликтная аг-

рессивная. 
В группе с активной зависимостью: 
а) истеричная враждебная; 
б) интровертированная неустойчивая 

враждебная («враждебные меланхолики»); 
в) тревожная маловраждебная; 
г) интровертированная устойчивая мало-

враждебная («маловраждебные флегматики»).
Длина тела мужчин первой и второй конт-

рольных групп (184,0 ± 1,7 см и 185,1 ± 2,3 см) 
достоверно выше, чем в группе с контролиру-
емой зависимостью – 177,2 ± 1,8 см (n = 24; 
t = 2,4, p < 0,05) и 176,8 ± 1,7 см (n = 21; t = 3,0, 
p < 0,01) и активной (178,9 ± 1,6 см; t = 2,2, 
р < 0,05) зависимостью.

В группе лиц с контролируемой зави-
симостью масса тела достоверно ниже 
(70,5  ±  1,4  кг), чем во второй контрольной 
группе (78,1 ± 2,0 кг; t = 3,2, p < 0,01) и выше 
значение индекса Ливи – Бругша (соответс-
твенно 51,3 ± 1,1 и 46,8 ± 0,8; t = 3,3, p < 0,01), 
а также выявлена положительная корре-
ляция уровня агрессивности и длины тела 
(r = 0,391 ± 0,176; t = 2,2, p < 0,05).

В группе с активной зависимостью обна-
ружена достоверная положительная  корре-
ляция уровня агрессивной мотивации и мас-
сы тела (r = 0,387 ± 0,158; t = 2,4, p < 0,05), 
а также отрицательная корреляция уровня 
агрессивной мотивации с плотностью тела 
(r = – 0,378 ± 0,159; t = 2,4, p < 0,05).

В контрольной группе обнаружена поло-
жительная корреляция уровня экстраверсии 
и длины тела (r = 0,378 ± 0,159; t = 2,4 p < 0,05). 
В группе лиц с контролируемой зависимос-
тью обнаружена положительная связь длины 
тела с ипохондрией и шизоидностью (соот-
ветственно r = 0,403 ± 0,187; t = 2,2, p < 0,05 и 
r = 0,478 ± 0,173; t = 2,8, p < 0,05).

В контрольной группе выявлена поло-
жительная связь гипомании и веса тела 
(r = 0,399 ± 0,183; t = 2,2, p < 0,05), а также от-
рицательная связь ипохондрии и окружности 
грудной клетки  (r = – 0,412 ± 0,181; t =  2,3, 
p < 0,05).

Простой узор A чаще встречается в 
группе мужчин с активной зависимостью 
(0,253  ±  0,025) по сравнению с группой с 
мужчин с контролируемой зависимостью 
(0,162 ± 0,023; t = 3,4, p < 0,01) и контроль-
ной группой (0,143 ± 0,021; t = 2,7, р < 0,01). 
У 3 человек количество узоров A больше 
пяти, что может свидетельствовать о хро-
мосомной патологии. Этот узор во всех 
группах чаще встречается на �������������  II�����������   пальце ле-
вой руки.

В группе лиц с контролируемой зависи-
мостью, по сравнению с контрольной группой, 
отмечается и относительно высокая частота 
встречаемости сложного W (0,295  ±  0,032 и 
0,173 ± 0,026; t = 3,0; p < 0,01), который чаще 
встречаются на ������������������������������IV���������������������������� пальце в  группе лиц с кон-
тролируемой зависимостью и на �������������III���������� – в конт-
рольной группе.

Наиболее распространенный («баналь-
ный») узор LU встречается реже в группе с 
активной зависимостью (0,410 ± 0,028), чем 
в контрольной группе (0,593 ± 0,028; t = 4,9, 
p < 0,001) и в группе с контролируемой за-
висимостью (0,554 ± 0,032; t = 3,4, p < 0,01). 
LU чаще встречается на I пальце обеих рук в 
группе  лиц с синдромом зависимости от ал-
коголя и на ���������������������������������I�������������������������������� пальце левой руки – в контроль-
ной группе. 

В контрольной группе ������������������LR���������������� встречается до-
стоверно чаще (0,026 ± 0,009), чем в группах 
мужчин с контролируемой (0,004 ± 0,004; 
t  =  2,2, p > 0,05) и активной (0,003 ± 0,003; 
t = 2,4, p < 0,05) зависимостью.
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Из возможных вариантов сочетаний узо-
ров в группе мужчин с синдромом зависи-
мости не обнаружены два сочетания: A–LR, 
A–LR–W, тогда как в контрольной группе не 
обнаружено сочетание LR–W. 

При объединении групп мужчин с контро-
лируемой и активной зависимостью в одну 
группу лиц с синдромом зависимости от ал-
коголя статистически достоверные различия 
с первой контрольной группой обнаружива-
ются  по частоте встречаемости всех пальце-
вых узоров: в группе лиц с синдромом зависи-
мости, по сравнению с контрольной группой, 
повышена частота сложного W и простого A 
за счет сниженной частоты L (таблица).

Во всех исследованных группах отмечены 
положительные корреляции дерматоглифи-
ческих индексов правых и левых ладоней. 

В контрольной группе выявлено значи-
тельное количество «дермато-соматичес-
ких» корреляций, тогда как в группе мужчин 
с контролируемой зависимостью обнаруже-
на положительная корреляция лишь индекса 
Полла и длины тела (r = 0,454 ± 0,178; t = 2,6, 
p < 0,05), а в группе лиц с активной зависи-
мостью эта связь не обнаружена. 

В группе лиц с контролируемой зави-
симостью обнаружены корреляции уровня 
экстраверсии с индексом Гайпеля, отража-
ющим усложнение узора в радио-ульнар-
ном направлении (r = – 0,377 ± 0,178; t = 2,1, 
p < 0,05), а также  уровня нейротизма с индек-
сом Полла правой ладони (r = 0,410 ± 0,173; 
t = 2,4, р < 0,05).

В группе с активной зависимостью обнару-
жена корреляция уровня психотизма и индек-
са Гайпеля правой ладони  (r = – 0,598 ± 0,119; 
t = 5,025; p < 0,001).

В группе сравнения выявлены корре-
ляции нейротизма с индексом Фуругаты 
(r  =  –  0,406  ± 0,155; t = 2,6, p < 0,05) и ин-
дексом Гайпеля (r = – 0,465 ± 0,145; t = 3,2, 
p  <  0,01) правой ладони; обнаружены кор-
реляции уровня экстраверсии с индексом 
Гайпеля (r =  0,374 ± 0,159; t = 2,3, p < 0,05) 
и уровня психотизма с индексом Полла 
(r = – 0,335 ± 0,164; t = 2,1, р < 0,05).

В целом обращает на себя внимание 
связь факторов личности с индексом Гайпеля, 
отражающим усложнение узора в радио-уль-
нарном направлении, что позволяет сделать 
предположение о важности распределения 
узоров по пальцам в качестве психодиагнос-
тических маркеров.

В объединенной группе мужчин с конт-
ролируемой зависимостью и второй конт-
рольной группы обнаружена положительная 
корреляция уровня гипомании и сложности 
пальцевого узора.

В группе лиц с контролируемой зависи-
мостью уровень шизоидности тем выше, 
чем проще пальцевой узор – чем менее он 
сложен на IV и V пальцах и более сложен 
на I, II III.

В контрольной группе уровень психопа-
тии тем выше, чем проще пальцевой узор, 
при этом обнаружена связь ипохондрии 
и степени асимметрии пальцевых узоров 
(r = 0,393 ± 0,185; t = 2,1, p < 0,05).

При выделении в группе лиц с контро-
лируемой зависимостью крайних групп по 
уровню паранойяльности и шизоидности от-
мечается большая частота встречаемости 
А (r = 0,14 ± 0,03, t = 2,2; p < 0,05) в группе 
с высоким уровнем паранойяльности и LU 
(r  =  0,66 ± 0,07; t = 2,5; p < 0,05) в группе с 
низким уровнем шизоидности.

Таким образом, проведенное исследо-
вание позволяет сделать следующее заклю-
чение:

1) существует специфика особенностей 
личности, телосложения, пальцевых узоров и 
их связи у лиц с делинквентным поведением 
и синдромом зависимости от алкоголя; 

2) выявленные особенности телосложе-
ния и пальцевых узоров могут иметь прогнос-
тическую значимость в отношении возмож-
ности криминализации личности и развития 
психических и поведенческих расстройств, 
связанных с приемом алкоголя;

3) соматические и дерматоглифические 
параметры могут выступать в качестве био-
метрических маркеров при выделении групп 
риска возникновения и развития делинквен-

Психология

30

Частота пальцевых узоров у мужчин
с синдромом зависимости от алкоголя и в контрольной группе

Пальцевой узор Cиндром зависимости (n = 54) Контрольная группа (n = 30) Достоверность различий (t; p)

A 0,212 ± 0,02 0,143 ± 0,021 2,41; p < 0,05

LU 0,474 ± 0,017 0,593 ± 0,028 3,64; p < 0,01

LR 0,004 ± 0,007 0,026 ± 0,009 2,49; p < 0,05

W 0,307 ± 0,019 0,233 ± 0,024 2,61; p < 0,05



тного поведения и синдрома зависимости от 
алкоголя;

4) выделение по биометрическим мар-
керам групп риска развития у мужчин аг-
рессивного и аутоагрессивного поведения, 

обусловленного употреблением психоак-
тивных веществ с вредными последствиями 
делает возможным научно-методическое 
обеспечение мониторинга и фокусирование 
профилактических программ.
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Россия переживает сложный период – рас-
кол общества, затянувшиеся социаль-

но-экономические и политические преобра-
зования, разрушение прежних стереотипов 
поведения, потерю идеалов и ценностей. Это 
является одной из причин неуверенности лю-
дей в завтрашнем дне. Подростки и юноши 
со свойственной этим возрастным периодам 
чувствительностью оказываются наиболее 
незащищенными, уязвимыми, одинокими и 
психически беспомощными перед жизненны-
ми трудностями. Часто они не готовы к новым 
жестким требованиям общества, не способ-
ны сделать самостоятельного выбора и взять 
на себя ответственность за свое поведение, 
за свое будущее, и поэтому оказываются в 
стрессовых ситуациях. Не обладая жизнен-
ными навыками, не умея выбирать эффек-
тивные способы снятия напряжения, которые 
давали бы им возможность сохранить свою 
индивидуальность и сформировать здоровый 
и эффективный стиль жизни, они не справля-
ются с многочисленными трудностями. Это 
приводит к дезадаптивному и саморазруша-
ющему поведению.

Проблеме девиантного поведения как  не 
соответствующего общепринятым или офи-
циально установленным социальным нор-
мам современная наука уделяет особое вни-
мание. При этом одни ученые предпочитают 
в качестве точки отсчета («нормы») исполь-
зовать экспектации (ожидания) соответс-
твующего поведения, а другие – аттитюды 
(эталоны, образцы) поведения. Некоторые 
полагают, что девиантными могут быть не 
только действия, но и идеи (взгляды). Деви-
антное поведение нередко связывают с ре-
акцией общества на него, и тогда определя-
ют его как «отклонение от групповой нормы, 
которое влечет за собой изоляцию, лечение, 
тюремное заключение или другие наказания 
нарушителя»1.

Девиантное поведение подразделяется на 
две большие категории. Во-первых, это пове-
дение, отклоняющееся от норм психического 

здоровья, подразумевающее наличие явной 
или скрытой психопатологии. Эту группу со-
ставляют следующие типы: астеники, шизои-
ды, эпилептоиды и лица с акцентуированным 
характером. Во-вторых, это поведение, нару-
шающее какие-то социальные и культурные 
нормы, особенно правовые. Оно выражается 
в форме проступков или преступлений. Ког-
да такие проступки сравнительно незначи-
тельны, их называют правонарушениями, а 
когда серьезны и наказываются в уголовном 
порядке – преступлениями. Соответственно, 
говорят о делинквентном (противоправном) и 
криминальном (преступном) поведении2. На 
основании ключевых положений работ оте-
чественных (А.А. Александров, В.В. Королев, 
В.Н. Кудрявцев, А.Е. Личко, В.Д. Менделевич, 
И.А. Невский, В.Ф. Пирожков, В.Г. Степанов 
и др.) и зарубежных (Дж. Вест, А. Джекинс, 
М. Ниссен, А. Патаки, Д. Фаррингтон и др.) 
ученых следует признать целесообразность 
деления девиантного поведения на преступ
ное (криминальное) и аморальное, безнравс-
твенное (не влекущее за собой уголовной от-
ветственности).

Поведение, отклоняющееся от мораль-
но-нравственных норм человеческого об-
щежития, проявляется в разных формах 
социальной патологии – пьянстве, наркома-
нии, воровстве. Связь между этими видами 
поведения состоит в том, что совершению 
преступлений предшествует аморальное по-
ведение. Как ни различны формы девиант-
ного поведения, по утверждению И.С. Кона, 
они взаимосвязаны. Пьянство, употребление 
наркотиков, агрессивность и противоправ-
ное поведение образуют единый блок, так что 
вовлечение подростка в один вид девиантных 
действий повышает вероятность его вовле-
чения и в другие. Противоправное поведе-
ние, в свою очередь, хотя и не столь жестко, 
но связано с нарушением норм психического 
здоровья. До некоторой степени совпадают 
и способствующие девиантному поведению 
социальные факторы (школьные трудности, 
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травмирующие жизненные события, влия-
ние девиантной субкультуры или группы). 
Что же касается индивидуально-личностных 
факторов, то самыми важными, по мнению 
И.С.  Кона, бесспорно, являются локус конт-
роля и уровень самоуважения3.

В биологических, психологических, соци-
ологических и культурологических концеп-
циях объясняются причины происхождения 
отклоняющегося поведения либо с точки 
зрения природы девиантной личности, либо 
с позиций отсутствия норм в социуме и де-
виантности субкультуры. Наверное, правиль-
нее при анализе причин учитывать сочетание 
различных взаимодополняющих факторов, 
обусловливающих отклоняющееся поведе-
ние, – индивидного, психолого-педагогичес-
кого, социально-психологического, личност-
ного, социального.

Целью нашего исследования явилось изу-
чение  социально-психологических факторов 
формирования делинквентного поведения в 
юношеском возрасте. Предмет исследова-
ния – сравнительный анализ социальных и 
личностных характеристик юношей с делин-
квентным поведением и юношей с норматив-
ным поведением.

Исследование проводилось на базе Эн-
гельсской воспитательной колонии № 13 
ГУФСИН России по Саратовской области и 
Энгельсского  профессионально-педагоги-
ческого колледжа. В исследовании приняло 
участие 102 юноши в возрасте от 16 до 18 лет. 
Средний возраст составил 17 лет. В первую 
группу вошли воспитанники колонии – 51 че-
ловек, во вторую – студенты колледжа, также 
51 человек.

Для достижения поставленной цели были 
использованы методы анкетирования (с 
целью изучения особенностей образа жиз-
ни, социального окружения юношей, причин 
и обстоятельств, побудивших совершить  
преступление, выявления жизненных при-
оритетов каждого и др.) и психодиагнос-
тики (использовался модифицированный 
В.В.  Столиным и С.Р. Пантилеевым вариант 
«Опросника самоотношения» для пенитенци-
арных учреждений Е.Г. Дозорцева)4.

Анализ полученных результатов показал, 
что уровень образования большинства рес-
пондентов первой группы не соответствует 
их паспортному возрасту (1 человек не умел 
читать, 2 человека только знали буквы). Диа-
пазон образования от 1 до 11 классов, сред-
ний образовательный уровень респонден-

тов  – 8–9 классов. Уровень образования во 
второй группе соответствует возрасту.

22% воспитанников колонии отбывают на-
казание за грабеж, 20% – за убийство, 16% – 
за причинение тяжких телесных поврежде-
ний, 12% – за  насилие, кражи и разбой. При 
совершении преступления 30% испытуемых 
находились в состоянии алкогольного опья-
нения, 25% совершили преступление за ком-
панию, 14% нужны были деньги, 8% –  из лю-
бопытства. Лишь 4% воспитанников колонии 
совершили преступление намеренно – это 
2 человека из 51.

При изучении обстоятельств совершения 
преступления было выявлено, что 44% ис-
пытуемых считают, что это получилось слу-
чайно, 28% опрошенных нужны были деньги, 
12% не смогли ответить на вопрос. Таким об-
разом, можно говорить о том, что основной 
причиной, побудившей юношей совершить 
преступление, была необходимость иметь 
деньги. Ответ «случайно» свидетельствует о 
социальной и психологической незрелости 
юношей. Возможно, это связано с тем, что 
испытуемые не владеют навыками рефлек-
сии  и даже не пытались проанализировать, 
что же в действительности привело их к со-
вершению преступления. Однако о случай-
ности совершенного преступления говорить 
не приходится, поскольку до попадания  в 
колонию 46% испытуемых из первой группы 
были осуждены условно, 42% состояли  на 
учете в отделе по делам несовершеннолет-
них, а 19% – на внутришкольном учете.

Психологический климат в семье испыту-
емые из второй группы оценивают как бла-
гоприятный, а 60% воспитанников колонии 
характеризуют свои семьи как неблагопо-
лучные (у  8 родители лишены родительских 
прав, у 9 – один или оба родителя пьют, у 12 – 
родители склонны к выпивкам, скандалам, 
конфликтам, дракам). Именно эти 60% ис-
пытуемых, в отличие от остальных, считают 
назначенное им  наказание справедливым. 
Возможно, это связано с тем, что родители, 
злоупотребляющие алкоголем или применя-
ющие неэффективные стратегии воспитания,  
закладывают с раннего детства  жизненный 
сценарий ребенка, главным «достижением» 
которого является чувство вины. Отсюда и 
следует не всегда объективная оценка со-
вершенного преступления и понесенного за 
него наказания.

Интересными и показательными пред-
ставляются нам результаты, полученные при 
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исследовании ценностных ориентаций вос-
питанников колонии и студентов колледжа, 
изучение которых осуществлялось посредс-
твом ранжирования вариантов ответов на 
вопрос: «Что для вас представляется наибо-
лее ценным в жизни?» (рисунок).

В первой группе наибольшее количест-
во  выборов получили следующие ценности: 
семья, далее следуют деньги, развлечения, 
общение с друзьями, спорт, работа, учеба. 
Наименее приоритетными являются рис-
кованные жизненные ситуации. Во второй 
группе наиболее значимыми ценностями яв-
ляются деньги и развлечения, стремление к 
риску. Студенты колледжа любят опасность, 
«экстрим», «широкую» жизнь, и такой образ 
жизни, по их словам, позволяет им завоевы-
вать авторитет в своем окружении. В данном 
случае испытуемые из второй группы ясно 
демонстрируют потребность в самоутверж-
дении, «чувство взрослости», ложно понятый 
долг перед компанией, зависимость от не-
посредственного окружения. Учеба, семья, 
работа получили наименьшее количество 
выборов. В раннем юношестве учебная де-
ятельность играет важную роль,  испытуемые 
признают значимость учения и мотивируют 
это тем, что «учеба нужна, чтобы получить 
профессию». Однако это, скорее, деклара-
ция, нежели осмысленное представление или 
жизненная позиция. До совершения преступ-
ления 36% юношей учились, 19% – работали, 

25% – совмещали работу и учебу. Однако дан-
ные обстоятельства не удержали их от совер-
шения преступления. Следовательно, здесь 
можно говорить о том, что испытуемые пси-
хологически не готовы к профессиональной 
деятельности. Развлечения и деньги играют 
для них более значимую роль, нежели труд, и 
получать деньги на развлечения они хотят не 
прилагая усилий. Это стремление и становит-
ся причиной многих преступлений. И только 
попадая в места лишения свободы, молодые 
люди начинают ценить то, что раньше для них 
не имело особого значения. 90%  воспитан-
ников колонии раскаиваются в содеянном, 
а видение перспектив своей будущей жизни 
выглядит достаточно оптимистично. Испы-
туемые из первой группы, выйдя на свободу, 
будут искать работу (33%), вернутся в семью 
(16%), будут учиться дальше (8%), будут рабо-
тать и учиться (18%), создадут семью и начнут 
все заново (12%), не будут совершать ошибок 
и плохих поступков (13%).

Обратимся к результатам исследования, 
полученным по методике «Опросник самоот-
ношения» (таблица).

Показатели по шкалам «Глобальное от-
ношение к себе» (t

эмп.
 = 4,01, p < 0,01) и 

«Ожидаемое отношение других» (t
эмп.

 = 2,42, 
p  <  0,05) значимо выше в первой  группе, 
а по шкалам «Аутосимпатия» (t

-крит.
 = 3,88, 

p < 0,05) и «Самоуважение» (t
-крит.

 = 6,43, 
p < 0,01) – во второй.
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При анализе результатов по шкале «Гло-
бальное самоотношение» не следует упус-
кать из виду одно важное обстоятельство: 
процессы самоотражения (самосознания и 
самопознания) сопровождаются самооцен-
кой, вернее, этот компонент включает в себя 
самооценку, ибо задача «работы» самосозна-
ния и самопознания заключается не только в 
том, чтобы знать что-то о себе, но и (навер-
ное, в первую очередь) в том, чтобы оценить 
свои свойства и возможности по определен-
ным критериям («хороший – плохой», «год-
ный – негодный» и т.д.)5.

«Глобальное самоотношение, – пишет 
В.В. Столин, – относительно трех других  
эмоциональных составляющих предполага-
ет, что некоторый аспект отношения может 
оставаться постоянным, хотя и глобальное 
самоотношение – это возможно при ''ком-
пенсаторном'' росте других компонентов – 
будет расти»6. Так, субъект с низким самоува-
жением может сохранять его постоянным, не 
стараться повышать его уровень, например 
из страха неудачи, но одновременно повы-
шать или поддерживать общее позитивное 
самоотношение либо выражением симпа-
тии к себе, либо ожиданием позитивного 
отношения от других. В нормально функци-
онирующей системе самоотношения умень-
шение, например, симпатии к себе может 
быть скомпенсировано пропорциональным 
увеличением самоуважения так, чтобы ин-
тегральное отношение осталось на прежнем 
высоком уровне. Таким образом, попадая в 
исправительное учреждение, молодые люди 
зачастую через переоценку ценностей, пере-
живания, связанные с судебным процессом, 
приходят к осознанию того, что приобрели 
определенный жизненный опыт. Таким обра-
зом, взгляд на свое «Я» с позиции внутренне-
го наблюдателя дает возможность оценить 
смысл жизни в целом и относиться к себе в 
общем позитивно, убеждая себя в том, что 
подобные ошибки в будущем не повторятся.

Результаты по шкалам «самоуважение» и 
«аутосимпатия», как уже говорилось выше, у 
юношей из первой группы ниже, чем у юношей 
из второй. Согласно результатам В.В. Столи-
на, аспектом строения самоотношения, его 
макроструктурой являются эмоциональные 

компоненты или измерения самоуважение, 
аутосимпатия, образующие эмоциональное 
пространство, в котором разворачиваются 
соответствующие действия-установки. Ад-
дитивность этой структуры выражается в 
общем чувстве положительного или отрица-
тельного отношения личности к себе. «Сим-
патия–антипатия» связана с непосредствен-
ным переживанием приязни или неприязни, 
безоценочной положительной либо отри-
цательной эмоции расположенности, либо 
нерасположенности. Измерение «уваже-
ние–неуважение» также относится к эмоци-
ональной сфере отношения, но фиксирует 
более оценочный компонент отношения, 
предполагающий сравнение или внутреннее 
обоснование.

Совершив преступление, юноши из пер-
вой группы осуждают себя, жалеют об ошиб-
ках, чувствуют угрызения совести, вину, 
неуверенность в своих силах, испытывают  
внутриличностные сомнения, возможно, рас-
каиваются. И здесь важным моментом явля-
ется защита себя от антипатии7.

Таким образом,  аутосимпатия для испы-
туемых из первой группы является более зна-
чимым измерением, чем самоуважение, во 
всяком случае, в аспекте самоподдержания. 
Оказывается, что субъект жертвует своим са-
моуважением для того, чтобы не допустить 
явной, сознаваемой антипатии к себе, что 
человек может действовать по принципу «Да, 
Я нехорош, потому что Я слаб, но Я не плох». 
Данный механизм работает, в первую оче-
редь, у испытуемых первой группы. Однако 
возможен и другой вариант развития защиты 
от антипатии. Юноши могут относиться к себе, 
руководствуясь противоположным принци-
пом – «Пусть Я нехорош, и, может быть, даже 
плох, зато Я силен, успешен и компетентен». 
В этом случае более значимым оказывается 
уже самоуважение. Таким образом, при со-
вершении преступления у юношей возникает 
чувство самоочищения,  желание преодолеть  
негативное отношение к себе.

Кроме этого, выделяется и такой аспект 
самоотношения, как «ожидаемое отношение 
других», который, являясь независимым (и 
высокостабильным) измерением самоотно-
шения, не является в прямом смысле эмоци-
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Результаты методики «Опросник самоотношения», средние значения

№ группы Глобальное самоотношение Самоуважение Аутосимпатия Ожидаемое отношение других

1 16 7,8 8,1 8,6

2 12,3 11,5 9,2 8,2

С.К. Летягина. О социально-психологических факторах формирования поведения
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ональным измерением. Его специфика в том, 
что оно предполагает субъективную смену 
«хозяина» чувства – антипатия и симпатия в 
собственный адрес приписываются другим 
людям вообще. Это – «пересаженное внутрь» 
отношение других.

Уровень по шкале «ожидаемое отношение 
других» у воспитанников колонии выше, чем у 
студентов колледжа. Получившие наказание 
за совершенное преступление воспитанни-
ки колонии считают, что искупили свою вину 
перед обществом и вправе рассчитывать на 
понимание со стороны окружающих, а воз-
можно, и на прощение. 

Таким образом, существуют разнообраз-
ные взаимосвязанные факторы, обуслов-
ливающие генезис девиантного поведения. 
Индивидуальный фактор, действующий на 
уровне психобиологических предпосылок 
девиантного поведения, затрудняет соци-
альную и психологическую адаптацию инди-
вида. Педагогический фактор проявляется 
в дефектах школьного и семейного воспи-
тания. Психологический фактор раскрывает 
неблагоприятные особенности взаимодейс-
твия индивида со своим ближайшим окруже-

нием в семье, на улице, в коллективе и прояв-
ляется в активно-избирательном отношении 
индивида к предпочитаемой среде общения, 
к нормам и ценностям своего окружения, к 
психолого-педагогическому воздействию 
семьи, школы, общественности, к саморегу-
лированию своего поведения. Социальный 
фактор определяется социальными, эконо-
мическими, политическими и другими усло-
виями существования общества.

По мнению большинства психологов и со-
циологов, наиболее продуктивным считается 
социально-личностный подход, основанный 
на использовании принципа дополнительнос-
ти как взаимодействия ситуативных и транс-
ситуативных (личностных) факторов, объ-
единяющих биологические, психологические 
и социальные причины девиаций. Причем 
детерминирующими отклоняющееся пове-
дение являются личностные факторы, а ситу-
ативные играют роль модулятора, определяя 
вариативность проявления личностных осо-
бенностей (С.А. Белокобыльская, В.П. Емель
янов, Я.Л. Коломинский, А.А. Реан)8. Данное 
положение было также подтверждено ре-
зультатами нашего исследования.
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Многочисленные исследования ценност-
ных ориентаций свидетельствуют о том, 

что они являются важнейшим компонентом 
структуры личности. Именно в них аккумули-
руются весь жизненный опыт, накопленный 
личностью в процессе ее развития, все следы 
внешнего воздействия со стороны природы и 
общества. Усваиваемые в ходе формирова-
ния личности ценностные представления слу-
жат для индивида своеобразным эталоном, с 
которым он постоянно сопоставляет свои ин-
тересы и личные склонности, испытываемые 
потребности и актуальное поведение.

В психологической литературе уделяется 
пристальное внимание выявлению межфунк-
циональных связей ценностных ориентаций с 
другими социально-психологическими харак-
теристиками личности. Однако исследова-
ний, посвященных взаимосвязи ценностных 
ориентаций с таким социально-психологи-
ческим феноменом, как «любовь», не обна-
руживается. Вероятно, их отсутствие можно 
объяснить тем, что любовь представляет со-
бой исключительно сложный объект психоло-
гического анализа. Несмотря на значимость 
переживания любви с точки зрения развития 
личности, данное психологическое явление 
остается мало изученным. Ее интимный ха-
рактер, малодоступность для изучения не-
избежно приводят к фрагментарности наших 
знаний об этом явлении. Тем не менее можно 
сказать, что понятие «любовь» репрезенти-
рует для большинства людей определенную 
психологическую реальность, не смешиваясь 
с другими близкими понятиями.

Изучение взаимосвязи ценностных ори-
ентаций и установок в любви у мужчин с раз-
ным семейным статусом и определило цель 
нашего исследования.

Для изучения ценностных ориентаций в 
качестве методического инструментария ис-
пользовалась методика Рокича (список тер-
минальных и инструментальных ценностей), 
для изучения установок любви – «Шкала ус-
тановок любви» (адаптирована из Hendrick & 
Hendrick, 1992)1. Статистическая обработка 

результатов исследования производилась 
при помощи �����������������������������   t����������������������������   -критерия Стьюдента и корре-
ляционного анализа.

В исследовании приняло участие 87 муж-
чин, из них 43 не состоящих в браке и 44  – 
состоящих в браке. Возрастной диапазон 
неженатых мужчин составил от 17 до 42 лет 
(средний возраст – 29 лет), женатых от 20 до 
59 лет (средний возраст – 33,6 года).

Обратимся к иерархиям терминальных 
ценностей неженатых и женатых мужчин 
(табл.1).

Коэффициент дифференциации ценнос-
тей мужчин, не состоящих в браке, несколь-
ко ниже (R = 10,72), чем дифференцирован-
ность ценностей мужчин, состоящих в браке 
(R = 11,41). Это говорит о том, что ранги цен-
ностей женатых мужчин в выборке более 
сходны, чем у неженатых.

При анализе иерархий терминальных 
ценностей в исследуемых группах представ-
ляется возможным выделить универсальные 
ценности, т.е. не зависящие от семейного 
статуса респондентов. К ним относятся «здо-
ровье», «любовь», «наличие хороших и верных 
друзей». В то же время существуют и частные 
ценности. Так, среди ведущих ценностей не-
женатых мужчин таковыми являются «жиз-
ненная мудрость» и «интересная работа», а 
женатых – «счастливая семейная жизнь» и 
«материально обеспеченная жизнь». Также 
выделяются общие ценности, находящие-
ся в «основании» иерархических структур – 
«творчество», «красота природы и искусст-
ва», «счастье других», «развлечения». 

В целом, в выборках наблюдается доста-
точно большое количество различий рангов 
(6 из 18). Статистически значимые различия 
обнаружены по ценностям «жизненная муд-
рость» (t = 2,91, p < 0,01), «наличие хороших 
и верных друзей» (t = 2,54, p < 0,05), «позна-
ние» (t = 2,16, p < 0,05), «любовь» (t =  2,25, 
p < 0,05), «материально обеспеченная жизнь» 
(t = 2,4, p < 0,05) и «счастливая семейная 
жизнь» (t = 5,3, p < 0,001). Первые три ценнос-
ти являются более значимыми для неженатых 
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мужчин, а ценности «любовь», «материально 
обеспеченная жизнь» и «счастливая семей-
ная жизнь» наиболее значимы для состоящих 
в браке.

Рассмотрим структуру ценностей мужчин, 
состоящих и не состоящих в браке. Наиболь-
шая плеяда ценностей обнаружена у нежена-
тых мужчин (рис. 1). 

Ядро ценностной структуры в данном 
случае образует «счастливая семейная 
жизнь» (32% статистически значимых свя-
зей), но стоит отметить, что из шести свя-
зей лишь две являются положительными – с 
ценностями «любовь» (r = 0,38) и «наличие 
хороших и верных друзей» (r = 0,3), которые, 

в свою очередь, не связаны между собой. 
Остальные же четыре связи отрицательные 
(«активная деятельная жизнь» (r = – 0,49), 
«жизненная мудрость» (r = – 0,39), «красота 
природы и искусства» (r = – 0,35), «развитие» 
(r = – 0,34)). Второе место по количеству свя-
зей принадлежит ценности «жизненная муд-
рость» (19%), которая связана с ценностью 
«счастливая семейная жизнь» отрицательной 
связью (r = – 0,39). Можно сказать, что ядро 
структуры занимают два класса ценностей – 
межличностных отношений и собственного 
совершенствования, – но они отчасти про-
тивопоставляются друг другу, что можно 
назвать обратной связью. Таким образом, 
выявление действительно значимого цент-
ра затрудняется в связи с тем, что структу-
ра ценностей мужчин, не состоящих в браке, 
построена по принципу обратной связи.

Число корреляционных связей между тер-
минальными ценностями у мужчин, состоя-
щих в браке, значительно меньше, наиболь-
шее число имеют «здоровье» и «свобода» 
(по 3). Так, ценность «здоровье» связана по-
ложительной связью с ценностью «любовь» 
(r  =  0,3) и отрицательными – с ценностями 
«общественное признание» (r = – 0,3), «твор-
чество» (r = – 0,35). В то же время две пос-
ледние между собой статистически значимых 
связей не имеют. Что касается связей с цен-
ностью «свобода», то все они имеют отрица-
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Таблица 1

Иерархии терминальных ценностей неженатых и женатых мужчин

Терминальные ценности
Неженатые Женатые

Разрыв
средний балл ранг средний балл ранг

Активная жизнь 7,95 6 8,41 7 – 0,46

Жизненная мудрость 6,44 3 9,45 8 – 3,01

Здоровье 3,79 1 3,14 1 0,65

Интересная работа 7,28 5 7,5 6 – 0,22

Красота природы 12,95 16 14,5 17 – 1,55

Любовь 6,67 4 4,73 2 1,94

Материально обеспеченная жизнь 8,42 7 6,02 4 2,4

Друзья 4,72 2 6,5 5 – 1,78

Признание 9,05 8 10,43 11 – 1,38

Познание 10 11 11,82 14 – 1,82

Продуктивная жизнь 11,19 13 10,77 12 0,42

Развитие 11,84 14 11,7 13 0,14

Развлечения 12,88 15 13,34 15 – 0,46

Свобода 9,91 10 10,2 10 – 0,29

Семья 10,05 12 5,18 3 4,87

Счастье других 13,53 17 13,66 16 – 0,13

Творчество 14,51 18 14,55 18 – 0,04

Уверенность в себе 9,67 9 9,66 9 0,01
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Рис. 1. Ядерные компоненты структуры 
терминальных ценностей мужчин, не состоящих

в браке:
1 – активная деятельная жизнь; 2 – жизненная муд-
рость; 5 – красота природы и искусства; 6 – любовь; 
8 – наличие хороших и верных друзей; 12 – развитие; 

15 – счастливая семейная жизнь



тельный характер – «наличие хороших и вер-
ных друзей» (r = – 0,435), «интересная работа» 
(r = – 0,39), «счастье других» (r = – 0,31). И так 
же, как и в предыдущем случае, эти ценности 
не связаны между собой. Это позволяет нам 
говорить о слабости структуры и несогласо-
ванности ценностей женатых мужчин. Можно 
отметить, что ценности «продуктивная жизнь» 
и «развитие» у мужчин, состоящих в браке, не 
имеют ни одной корреляционной связи, тогда 
как у неженатых мужчин последняя является 
системообразующей. Интересным является 
и тот факт, что у данной группы респондентов 
отсутствует связь между ценностями «счаст-
ливая семейная жизнь» и «любовь».

Рассмотрим иерархию инструментальных 
ценностей мужчин, состоящих и не состоя-
щих в браке (табл. 2.).

В иерархиях ценностей отчетливо про-
слеживается тенденция к меньшей диф-
ференцированности и, соответственно, 
размытости инструментальных ценностей 
неженатых мужчин. Так, коэффициент диф-
ференциации в этой выборке (R = 7) зна-
чительно ниже, чем у женатых (R = 9,78). 
Таким образом, ранги инструментальных 
ценностей женатых мужчин (так же как и 
терминальных) более сходны, чем в выборке 
неженатых. Тем не менее отчетливо обнару-
живается иерархия ценностей – вершина, 
средняя часть и основание, которые имеют 

как общие, так и вариативные ценностные 
ориентации. К общим универсальным цен-
ностям, находящимся на вершине иерар-
хии, относятся «воспитанность» и «ответс-
твенность». Но в то же время обнаружены и 
существенные различия в ведущих инстру-
ментальных ценностях мужчин с разным се-
мейным статусом. Если неженатые мужчины 
среди приоритетных ценностей называют 
«образованность», «аккуратность» и «сме-
лость», то женатые – «жизнерадостность», 
«честность» и «независимость». Общими 
(инвариантными) ценностями, находящи-
мися в основании иерархической структуры, 
являются ценности «высокие запросы», «не-
примиримость» и «эффективность в делах». 
Статистически значимые различия рангов 
обнаружены лишь по двум ценностным ори-
ентациям – «высокие запросы» (t = 3,03, 
p < 0,01) и «терпимость» (t = 2,7, p < 0,01). 
Первая ценность является более значимой 
для мужчин, не состоящих в браке, а вторая 
(«терпимость») – для мужчин, состоящих 
браке. Таким образом, неженатые мужчины 
имеют более высокие притязания и столь же 
высокие требования к жизни, а женатые бо-
лее терпимы к мнению других и больше уме-
ют прощать людям их ошибки.

Другая картина вырисовывается в ре-
зультате корреляционного анализа. Что каса-
ется структуры инструментальных ценностей 
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Таблица 2

Иерархии инструментальных ценностей неженатых и женатых мужчин

Терминальные ценности
Неженатые Женатые

Разрыв
средний балл ранг средний балл ранг

Аккуратность 7,49 3 8,05 6 – 0,56

Воспитанность 7,05 1 5,95 1 1,1

Высокие запросы 12,5 17 15,73 18 – 3,23

Жизнерадостность 7,98 6 6,59 2 1,39

Исполнительность 9,35 11 8,89 8 0,46

Независимость 8,37 7 7,93 5 0,44

Непримиримость 14,05 18 12,8 17 1,25

Образованность 7,33 2 8,95 9–10 – 1,62

Ответственность 7,74 4 7,27 3 0,47

Рационализм 8,72 8 10,34 13 – 1,62

Самоконтроль 10,84 13 8,45 7 2,39

Смелость 7,93 5 9,64 11 – 1,71

Твердая воля 9,07 9 10,66 15 – 1,59

Терпимость 11,14 15 8,95 9–10 2,19

Широта взглядов 10,74 12 12,14 16 – 1,4

Честность 9,26 10 7,39 4 1,87

Эффективность в делах 11 14 10,61 14 0,39

Чуткость 11,79 16 10 12 1,79
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мужчин, состоящих и не состоящих в браке 
(рис.  2), то они отличаются как числом ста-
тистически значимых связей, так и качест-
венным содержанием.

В структуре ценностных ориентаций 
неженатых и женатых мужчин системооб-
разующими являются различные инстру-
ментальные ценности. В первой группе 
наибольшее количество корреляционных 
связей, которые охватывают 25% высокоз-
начимых связей первого порядка, принадле-
жит ценности «честность». Она положительно 
коррелирует с ценностями «эффективность 
в делах» (r = 0,58), «чуткость» (r = 0,36), «ши-
рота взглядов» (r = 0,32), а отрицательно – с 
ценностями «непримиримость» (r = – 0,51), 
«жизнерадостность» (r = – 0,35). 

В структуре же ценностей женатых муж-
чин системообразующей является ценность 
«чуткость» (24% связей первого порядка), но 
она положительно связана лишь с ценностью 
«честность», остальные связи с ней имеют 
отрицательный характер – «самоконтроль» 
(r = – 0,5), «независимость» (r = – 0,33), «от-
ветственность» (r = – 0,3). Можно отметить, 
что количество положительных корреляци-
онных связей между инструментальными 
ценностями у мужчин, не состоящих в браке, 
составляет 34% от общего числа, тогда как 
в выборке женатых мужчин этот процент го-
раздо ниже (14%). В данном случае основное 
количество приходится на связи обратной 
зависимости. Таким образом, при выявлении 
значимого центра в структуре инструмен-
тальных ценностей мужчин, состоящих в бра-
ке, мы сталкиваемся с той же трудностью, что 

и при анализе структуры терминальных цен-
ностей, построенных по принципу «обратной 
связи».

Рассматривая установки любви в двух 
группах респондентов (рис.3), мы наблюда-
ем практически полное наложение графиков 
и отсутствие каких-либо статистически зна-
чимых различий.

У респондентов из рассматриваемых 
групп первое место принадлежит установке 
(стилю) любви «агапе» – альтруистической, 
бескорыстной любви-самоотдачи. Это лю-
бовь человека, готового на самопожертвова-
ние. Этот стиль – сочетание Эроса и Сторге. 
Такой любовник чувствует обязанность забо-
титься о своей возлюбленной как о человеке 
в чем-то нуждающемся. В отношениях этого 
типа больше духовности, чем физической 
близости. В то же время Ю.Б. Рюриков, анали-
зируя труды Дж.А. Ли, описавшего виды люб-
ви, отмечает, что любовь «агапе» в настоящее 
время – редкость. Из 112 канадцев и англи-
чан только у 7% были ее признаки. Она чаще 
бывает женской2. Приведенные результаты 
противоречат полученным нами. В нашем 
случае достаточно высокий процент мужчин 
выбрал этот стиль любовных отношений (51% 
неженатых и 48% женатых мужчин). Возмож-
но, при выборе данной установки происходит 
подмена понятия «истинная самоотдача» по-
нятием «кажущаяся самоотдача». Представ-
ляется естественным тот факт, что человеку, 
находящемуся в любовных отношениях, всег-
да приходится чем-то жертвовать (свобод-
ным временем, развлечениями, общением с 
друзьями и др.) и что-то отдавать (зарплату и 
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Рис. 2. Ядерные компоненты структуры инструментальных ценностей мужчин:
а) неженатые мужчины; а) женатые мужчины; 4 – жизнерадостность; 6 – независимость; 7 – непримиримость; 8 – об-
разованность; 9 – ответственность; 11 – самоконтроль; 15 – широта взглядов; 16 – честность; 17 – эффективность в 

делах; 18 – чуткость
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др.). Это, возможно, и приводит его к мысли, 
что его любовь полна самоотречения, он го-
тов пожертвовать ради нее своим чувством, 
не требуя никакой ответной жертвы. Второе 
место как у неженатых, так и у женатых муж-
чин занимает стиль любви «эрос» (страстная 
физическая любовь-влечение), третье  – лю-
бовь «сторге» (теплая и надежная, спокойная 
любовь-дружба, «любовь без жара и глупос-
тей»), четвертое – любовь «людус» (гедо-
нистическая любовь-игра, которая допуска-
ет измену и не отличается особой глубиной 
чувств). Самые же низкие показатели в двух 
выборках относятся к стилям любви «праг-
ма» (рассудочная любовь, легко поддающа-
яся контролю и расчету) и «мания» (любовь-
одержимость, иррациональная, связанная с 
зависимостью).

Несмотря на то что значимых различий в 
установках любви мужчин с разным семей-
ным статусом обнаружено не было, в струк-
туре установок эти различия выявляются. 
Так, у неженатых мужчин «эрос» положитель-
но коррелирует с любовью «сторге» (r = 0,39), 
а «людус» – отрицательно со стилем «агапе» 
(r = – 0,3). В стилях любви мужчин, состоящих 
в браке, таких связей в 2 раза больше и все 
они положительные. Как и в предыдущем слу-
чае, существует связь между «эрос» и «стор-
ге», но она является более тесной (r = 0,54). 
Кроме того, обнаружены корреляционные 
связи между «эрос» и «агапе» (r = 0,56), «стор-
ге» и «агапе» (r = 0,61), «прагма» и «мания» 
(r = 0,35).

Таким образом, в обеих выборках лю-
бовь в стиле «эрос» имеет положительную 
связь со «сторге», несмотря на то что они 

диаметрально противоположны друг другу: 
если первый стиль основан на физическом 
влечении, на страсти, то второй – в большей 
степени не любовь-чувство, а любовь-отно-
шение, любовь-дружба. Возможно, это объ-
ясняется тем, что мужчины, независимо от 
своего семейного статуса, ищут в любви од-
новременно и страсть, и дружбу. В остальных 
же случаях взаимосвязь между стилями люб-
ви у неженатых и женатых мужчин различна. 
Отрицательная корреляция между стилями 
любви «людус» и «агапе» в выборке мужчин, 
не состоящих в браке, предполагает, что лю-
бовь, основанная на альтруизме и самоотда-
че, исключает измену и поверхностные отно-
шения. В выборке женатых мужчин эта связь 
присутствует лишь на уровне тенденции. Но в 
этой группе респондентов присутствуют три 
связи между стилями любви, которые не об-
наружены в группе мужчин, не состоящих в 
браке. Наиболее тесной является связь меж-
ду «сторге» и «агапе», что является вполне 
объяснимым, так как любовь «агапе» – это со-
четание «эроса» и «сторге». Любовь-»агапе» 
во многом похожа на «сторге»: в ней так же 
важны душевное единение, терпение, привя-
занность. Связь «эрос» и «агапе» также впол-
не ожидаемая (душевностью «агапе» напо-
минает «сторге», а силой и накалом больше 
похожа на «эрос»). Связь же стилей любви 
«прагма» и «мания» весьма противоречива: 
если «прагма» – это достаточно холодный 
расчет, при котором партнер выбирается с 
невероятной тщательностью, то «мания»  – 
одержимость, где чувства однозначно пре-
валируют над разумом. Возможно, мужчины, 
состоящие в браке, таким образом компен-
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сируют нехватку страсти, желая одновре-
менно держать свои чувства под контролем. 
Также можно предположить, что объекты, на 
которые направлены два взаимоисключаю-
щих стиля любви, являются разными (любовь 
к жене – «прагма», любовь к другой женщине, 
реальной или воображаемой, – «мания»).

Корреляционное исследование ценност-
ных ориентаций и установок любви позволи-
ло выявить те глубинные связи между ними, 
которые проецируют поведенческие аспекты 
личности. Взаимосвязь установок любви и 
различных видов ценностей (терминальных 
и инструментальных) у мужчин общей выбор-
ки не одинакова (13,9% и 14,8%). Количество 
взаимосвязей установок любви и терминаль-
ных ценностей у неженатых мужчин состав-
ляет 5,6%, у женатых – 8,3%. Что касается 
установок любви и инструментальных цен-
ностей, то здесь, напротив, большее число 
взаимосвязей обнаруживается у мужчин, не 
состоящих в браке (9,3%) (у женатых муж-
чин  – 5,6%). Несмотря на небольшое коли-
чество связей, представляются интересными 
их анализ, а также сравнение в группах муж-
чин с разным семейным статусом.

В выборке мужчин, не состоящих в бра-
ке, по две взаимосвязи имеют ценности-це-
ли «свобода» и «красота природы и искусст-
ва». «Свобода» положительно коррелирует 
со стилями любви «эрос» (r = 0,31) и «агапе» 
(r  =  0,31), а вторая ценность («красота при-
роды и искусства») – с «прагма» (r = 0,31) 
и «агапе» (r = 0,32). Положительные связи 
также выявлены между ценностью «матери-
ально обеспеченная жизнь» и стилем люб-
ви «людус» (r = 0,3) и ценностью «здоровье» 
и «агапе» (r = 0,32). Несмотря на некоторую 
разрозненность межфункциональных связей, 
возможно, именно альтруистическая любовь, 
имеющая три взаимосвязи с ценностями-це-
лями, является фактором, объединяющим 
ценности «свобода» (как самостоятельность 
и независимость в поступках), «здоровье» 
(физическое и духовное) и «красота природы 
и искусства».

В группе женатых мужчин число свя-
зей терминальных ценностей и установок в 
любви несколько больше, но лишь 33,3% от 
общего числа значимых связей имеют поло-
жительный характер, тогда как в выборке не-
женатых мужчин все связи положительные. 
Также в данной группе структура межфунк-
циональных связей еще более разрозненна и 
в основном представлена парными корреля-

циями. Лишь ценность «любовь» выступает в 
качестве значимой для выбора стилей любви 
«сторге» (r  =  – 0,3) и «агапе» (r = – 0,31), но 
обе эти связи отрицательные. По одной свя-
зи имеют семь терминальных ценностей: «ак-
тивная жизнь» – «мания» (r = 0,3); «жизненная 
мудрость» – «агапе» (r = – 0,32); «материаль-
но обеспеченная жизнь» – «агапе» (r = 0,31); 
«наличие хороших и верных друзей»  – «ма-
ния» (r  = – 0,35); «развлечения» – «людус» 
(r =  –  0,36); «счастье других» – «сторге» 
(r  =  –  0,3); «творчество» – «сторге» (r = 0,3). 
Можно предположить, что для женатых муж-
чин любовь-дружба и любовь-самоотречение 
не являются определяющими в понимании 
истинной любви, т.е. ни спокойная любовь-
отношения («сторге»), ни альтруистическая 
любовь («агапе») не соотносятся с их пред-
ставлениями о любви. И это несмотря на то, 
что в данной выборке стиль «агапе» был вы-
бран большинством мужчин (48%).

Рассматривая инструментальные ценнос-
ти мужчин, не состоящих в браке, выделяют 
три ценности, имеющие по две взаимосвязи 
с установками любви: «независимость» по-
ложительно коррелирует со стилями любви 
«мания» (r = 0,34) и «агапе» (r = 0,4); «акку-
ратность» имеет отрицательные взаимосвя-
зи со стилями «эрос» (r = – 0,34) и «агапе» 
(r = – 0,31), а ценность «чуткость» отрица-
тельно взаимосвязана со стилями «сторге» 
(r = – 0,31) и «прагма» (r = – 0,31). Ценности 
(«воспитанность», «исполнительность», «об-
разованность», «честность») имеют по одной 
корреляционной связи.

Что касается взаимосвязей инструмен-
тальных ценностей и установок любви в группе 
мужчин, состоящих в браке, то стоит отметить, 
что все связи обнаружены между различными 
ценностями, но с одной и той же установкой 
любви («людус»). Так, с этим стилем связаны 
«непримиримость» (r = – 0,49), «смелость» 
(r  =  – 0,38), «независимость» (r  =  –  0,34), 
«терпимость» (r = 0,32), «ответственность» 
(r = – 0,3), «эффективность в делах» (r = 0,3). 
Таким образом, в данном случае определяю-
щим фактором является не ценность, а некое 
любовное поведение. Можно предположить, 
что склонность женатого мужчины к изменам, 
к поверхностности чувств, к игре в любовь и 
является определяющим фактором для выбо-
ра им ценностей-средств. 

Подведем некоторые итоги.
Ценностные ориентации мужчин с раз-

ным семейным статусом имеют как черты 
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сходства, так и различия. Среди терминаль-
ных ценностей общими являются «здоровье», 
«любовь», «наличие хороших и верных дру-
зей». Различие состоит в том, что вершину 
иерархий терминальных ценностей у мужчин, 
не состоящих в браке, образуют работа и 
мудрость, достигаемая жизненным опытом, 
а у женатых – семья и ее материальный до-
статок. К инвариантным инструментальным 
ценностям относятся «воспитанность» и 
«ответственность»; к вариативным – «широ-
та знаний», «смелость в отстаивании своих 
взглядов» и «чистоплотность» (у неженатых 
мужчин), «чувство юмора», «искренность» 
и «независимость» (у неженатых мужчин). 
Ранги терминальных и инструментальных 
ценностей женатых мужчин в выборке более 
сходны, чем у неженатых.

Ядро структуры терминальных ценнос-
тей мужчин, не состоящих в браке, образует 
ценность «счастливая семейная жизнь», но 
выявление действительно значимого цен-
тра затруднено в связи с тем, что структура 
построена по принципу «обратной связи». У 
мужчин, состоящих в браке, из-за слабости 
структуры и несогласованности ценностей 
ядерные компоненты выделить невозможно. 

В зависимости от семейного статуса мужчин 
обнаружены и различия в систематизирую-
щих инструментальных ценностях.

Установки любви у мужчин, не состоящих 
и состоящих в браке, не отличаются меж-
ду собой, однако присутствуют различия в 
структуре данных установок.

Взаимосвязь установок любви и различ-
ных видов ценностей у мужчин неодинакова: 
количество взаимосвязей с терминальными 
ценностями больше у женатых мужчин, а с 
инструментальными – у неженатых. В груп-
пе женатых мужчин фактором, объединя-
ющим терминальные ценности «свобода», 
«здоровье» и «красота природы и искусства», 
является альтруистическая любовь. В груп-
пе мужчин, состоящих в браке, спокойная 
любовь-отношения («сторге») и альтруисти-
ческая любовь («агапе») не соотносятся с их 
представлениями о «настоящей» любви. В 
этой же группе респондентов все межфунк-
циональные связи с инструментальными цен-
ностями выявлены со стилем любви «людус», 
что позволяет предположить, что склонность 
женатого мужчины к изменам, к поверхност-
ности чувств и является определяющим фак-
тором для выбора им ценностей-средств.

43И.В. Малышев. Ценностно-мотивационный компонент развития синдрома

Примечания

1 Аронсон Э., Уилсон Т., Эйкерт Р. Социальная психология. Психологические законы поведения человека в соци-
уме. СПб., 2002. С. 345–346.

2 Рюриков Ю.Б. Мед и яд любви. М., 1990. С. 144.

УДК 159.994.4:331

И.В. МАЛЫШЕВ
Педагогический институт Саратовского государственного университета

E-mail: iv.999@list.ru

Ценностно-мотивационный компонент развития синдрома 
эмоционального выгорания в экстремальных условиях 

профессиональной деятельности

В статье рассматривается ценностно-мотивационная сфера личности «выгорающих» специалистов (в том числе 
и будущих), взаимодействующих в экстремальных условиях. Приводятся результаты исследования, раскрывающие 
влияние ценностно-мотивационного компонента личности на формирование синдрома эмоционального выгорания и 
значимость социально-психологических факторов. 

Ключевые слова: ценностно-мотивационный компонент личности, синдром эмоционального выгорания, при-
влекательные и доступные ценности, представители экстремальных профессий, ценности социального плана.

© И.В. Малышев, 2009



Ученые записки. 2009. Т. 2. Сер. Психология. Педагогика. № 3–4 (7–8)

В психологической науке известно множес-
тво точек зрения на проблему «выгора-

ния». Так, согласно представлениям Н.Е. Во-
допьяновой, «синдром выгорания относится к 
числу феноменов личностной деформации и 
представляет собой многомерный конструкт 
негативных психологических переживаний, 
связанных с интенсивным межличностным 
взаимодействием, отличающимся эмоци-
ональной насыщенностью или когнитивной 
сложностью»1. В.В. Бойко определяет синд-
ром в качестве «эмоционального выгорания», 
которое представляет собой «выработанный 
личностью механизм психологической защи-
ты в форме полного или частичного исключе-
ния эмоций в ответ на избранные психотрав-
мирующие воздействия»2. Но, несмотря на 
разность мнений и подходов, во многих рабо-
тах, посвященных проблеме эмоционального 
выгорания, показана значимость личност-
ных и социально-психологических факторов, 
влияющих на его формирование у предста-
вителей различных сфер деятельности3. До-
казано, что проявление синдрома выгорания 
оказывает влияние на структуру личности и 
ее наиболее  значимые компоненты. «Одной 
из таких краеугольных подструктур личности 
профессионала является его ценностно-мо-
тивационная сфера»4.

 Исследование факторов5, детерминиру-
ющих эмоциональное выгорание, позволило 
предположить, что определенная личнос-
тная и профессиональная направленность 
индивида, особенности его ценностно-мо-
тивационной сферы влияют на развитие 
этого синдрома и соответствующий харак-
тер нарушений. Существует взаимосвязь 
между данной детерминантой, отражающей 
все многообразие социально-психологи-
ческих факторов (например, степень удов-
летворенности собой, взаимоотношениями 
в коллективе, трудом) и проявлением синд-
рома эмоционального выгорания. Особенно 
интересным и актуальным представляется 
изучение данной проблематики на примере 
представителей экстремальных профессий 

(милиционеров вневедомственной охраны, 
пожарных и т.д.), чья деятельность сопряже-
на с повышенным травматизмом, риском для 
жизни, присутствием сложных жизненных 
моментов, психоэмоциональным напряжени-
ем и одновременно явлением монотонии.

Глубокое изучение личности данных спе-
циалистов во взаимосвязи с социальными 
факторами, определяющими ее развитие в 
сложных, быстро меняющихся условиях, поз-
воляет всесторонне рассмотреть характер 
возникновения  синдрома эмоционально-
го выгорания и его особенности. Исходя из 
этого целью данного исследования является 
изучение влияния ценностно-мотивацион-
ного компонента личности на формирова-
ние синдрома эмоционального выгорания у 
представителей экстремальных профессий.

В исследовании приняло участие 120 ми-
лиционеров вневедомственной охраны, 
50  пожарных, 50 студентов старшего курса 
юридической специализации и 50 предста-
вителей различных «силовых» структур (ми-
лиционеры, сотрудники пенитенциарных 
учреждений и т.д.). Все испытуемые служат 
(обучаются) в учреждениях города Сарато-
ва. Для диагностики симптомов и признаков 
уровня эмоционального выгорания был ис-
пользован тест В.В. Бойко6. Исследование 
ценностно-мотивационной сферы личности 
проводилось посредством метода Е.Б. Фан-
таловой «Уровень соотношения “ценнос-
ти” и “доступности” в различных жизненных 
сферах»7. Также были использованы другие 
методы, направленные на изучение личности 
и социальных процессов, обсуждение кото-
рых в рамках данной статьи не представля-
ется возможным.  В целом процедура иссле-
дования включала, во-первых, диагностику 
выгорания в четырех группах, во-вторых, изу-
чение ценностно-мотивационной сферы  лич-
ности в группах с выявленными симптомами 
выгорания.

На основе проведенной диагностики по 
методике В.В. Бойко в профессиональной 
среде милиционеров вневедомственной ох-
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раны была выявлена группа, состоящая из 
72  испытуемых (60% от общего числа об-
следованных) с разной степенью проявле-
ния симптомов эмоционального выгорания 
(СЭВ). В выборке пожарных количество ис-
пытуемых с признаками выгорания соста-
вило 58% от общего числа обследованных 
(29 служащих). Среди будущих специалистов 
(студентов), имеющих отношение к правоох-
ранительным органам, выявлено 52% испы-
туемых с разной степенью эмоционального 
выгорания. Для представителей различных 
силовых структур, которые вошли в четвер-
тую популяцию обследованных, общее коли-
чество «выгорающих» составило 48%.

В ходе исследования по методу Е.Б. Фан-
таловой установлено, что в выборке ми-
лиционеров вневедомственной охраны с 
выявленными ранее проявлениями СЭВ об-
наружено 58%  испытуемых со средним (33–
49 баллов) или высоким (50–72 балла) уров-
нем дезинтеграции мотивационной сферы 
личности (среднее значение – 44). В про-
фессиональной среде пожарных и предста-
вителей разных силовых структур выявлено 
по 62% служащих с дезинтеграцией моти-
вационной сферы (42,8 и 43,7). Для выбор-
ки студентов юридической специализации 
это число составляет 57%. Здесь среднее 
значение приближается к высокому уровню 
дезинтеграции ценностно-мотивационной 
сферы личности – 50. Необходимо отметить, 
что исследование летного состава (Цент-
ральный научно-исследовательский авиа-
ционный госпиталь, г. Москва), проводимое 
Ю.В. Бессоновой аналогичными методами, 

показало, что для летчиков характерен низ-
кий уровень дезинтеграции  мотивационной 
сферы8.

Анализ ценностно-мотивационной сфе-
ры по критерию «привлекательность» (рис. 1) 
у милиционеров вневедомственной охраны 
показывает, что для них наибольшую зна-
чимость (максимальная сумма выборов по 
каждому понятию-ценности находится в пре-
деле  7–12) имеют ценности, связанные со 
здоровьем (среднее значения выборов дан-
ной ценности – 9,3), счастливой семейной 
жизни (9,2) и имеющие межличностную на-
правленность – понятие-ценность «наличие 
хороших и верных друзей» (7,3). На  послед-
них позициях (минимальная сумма выбора в 
пределах 1–4) стоят ценности, отражающие 
эстетические свойства природы и искусст-
ва (1,8), творчество (2,1), свободу как неза-
висимость в поступках и действиях (3,2). К 
средним по значимости относятся ценности 
профессиональной (5,6), семейной (6,8) и 
социальной направленности (6,3).

Из анализа ценностно-мотивационной 
сферы по критерию «доступность» (рис. 2) 
следует, что наиболее доступными являются 
«активная, деятельная жизнь» (7,3) и «уве-
ренность себе» (7,1). К малодоступным (2,9) 
многие испытуемые относят ценность соци-
ального плана («материально обеспеченная 
жизнь»).

Для пожарных, как и для милиционеров, 
характерно то же самое сочетание наиболее 
значимых ценностей («счастливая семейная 
жизнь» – 9,3, «здоровье» – 9). Но дополни-
тельно на передний план выступают ценнос-
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Рис. 1. Положение ценностей в структуре ценностно-мотивационной сферы по критерию
«привлекательность»:

1 – активная, деятельная жизнь; 2 – здоровье (физическое и психическое); 3 – интересная работа; 4 – красота при-
роды и искусства; 5 – любовь (духовная и физическая близость с любимым человеком); 6 – материально обеспе-
ченная жизнь; 7 – наличие хороших и верных друзей; 8 – уверенность в себе (свобода от внутренних противоре-
чий, сомнений); 9 – познание (возможность расширения своего образования, кругозора, общей культуры, а также 
интеллектуальное развитие); 10 – свобода как независимость в поступках и действиях; 11 – счастливая семейная 

жизнь;12 – творчество (возможность творческой деятельности)

Порядок расположения столбцов диаграммы: милиционеры, пожарные, студенты-юристы, представители разных 
силовых структур
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ти «любовь» (8) и «материально обеспеченная 
жизнь» (7,1). К малопривлекательным отно-
сятся «красота природы и искусства»  (1,1), 
«возможность творческой деятельнос-
ти» (2,1) и «активная, деятельная жизнь» (2,8). 
Доступными для многих испытуемых данной 
группы являются ценности личностной (7,3), 
межличностной (7,5) направленности, когни-
тивной (7,5) и семейной сферы (7,2), трудно-
достижимыми – «материально обеспеченная 
жизнь» (2,4) и «возможность творческой де-
ятельности» (3,3).

Испытуемые студенты-юристы с выявлен-
ным эмоциональным выгоранием при оценке 
значимости привлекательных ценностей пов-
торяют выбор милиционеров. Но вместо «ма-
териально обеспеченной жизни» наибольшее 
предпочтение отдается «любви» (7,4). Менее 
предпочитаемыми по критерию привлека-
тельности являются ценности эстетического 
(3,1), когнитивного (3,2) типа, а также связан-
ные с творчеством (3,1). К наиболее доступ-
ным относятся «активная, деятельная жизнь» 
(7,5) и отражающая стремление индивида к 
познанию (7,8). Менее всего доступны цен-
ности, связанные со здоровьем, интересной 
работой и  материально обеспеченной жиз-
нью (3,6).

В группе представителей разных сило-
вых структур первые позиции по значимости 
занимают ценности «счастливой семейной 
жизни» (9,6), «здоровья» (9), «любви» (7) и 
«материально обеспеченной жизни» (7). Сре-
ди малопривлекательных стоит отметить цен-
ности, отражающие эстетические чувства (1), 
потребность в творчестве (2,1) и характери-
зующие активный жизненный настрой (3,5). 
Наиболее доступными для себя многие ис-
пытуемые из данной группы считают ценнос-
ти личностного плана – «уверенность в себе» 
(7,6) и «активная, деятельная жизнь» (7), а  

наименее доступными – «материальное бла-
гополучие» (2,6) и «здоровье» (3,4).

Результаты анализа наиболее важных жиз-
ненных ценностей испытуемых с признаками 
эмоционального выгорания свидетельствуют, 
что актуальными (критерий «привлекатель-
ность») являются ценности семейного и соци-
ального плана («счастливая семейная жизнь», 
«материально обеспеченная жизнь» и «здо
ровье»). К малопривлекательным для всех по-
пуляций испытуемых относятся «возможность 
творческой деятельности», «красота природы 
и искусства». Для пожарных и представителей 
различных экстремальных профессий (четвер-
тая выборка) сюда также относятся ценности 
личного и профессионального плана. Самой 
малодоступной (критерий «доступность») для 
всех представителей экстремальных профес-
сий является ценность социальной сферы, 
отражающая уровень материального благо-
получия. А более-менее доступными испы-
туемые (в основном трех выборок) считают 
«активную, деятельную жизнь», «уверенность 
в себе». Интересно, что многие студенты, при-
нимавшие участие в исследовании, ценность 
личностного плана «уверенность в себе» по 
доступности определяют как среднезначи-
мую (5,6). К ценностям, которые в значитель-
ной степени подчеркивают внутриличностный 
конфликт специалистов, рассогласование 
и дезинтеграцию их мотивационной сферы 
(здесь разница выбора ценностей по крите-
риям «привлекательность» и «доступность» 
в среднем 4,4–5 баллов) следует отнести 
«счастливую семейная жизнь», «материально 
обеспеченную жизнь», «здоровье», а  в среде 
студентов-юристов – возможность познавать, 
интеллектуально развиваться («познание»).

В целом, результаты исследования под-
тверждают значимость тезиса о том, что од-
ним из важных этапов развития синдрома яв-
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ляется несоответствие между собственным 
вкладом «выгорающего» профессионала и 
полученным или ожидаемым им вознаграж-
дением за труд9. В данном случае это вытека-
ет из актуальности для большинства испыту-
емых ценностей социальной направленности  
и некоторого снижения значимости профес-
сиональных мотивов при появлении первич-
ных признаков эмоционального выгорания. 
Социально-психологические факторы, таким 
образом, являются одними из ведущих при 

формировании синдрома выгорания. Не пос-
леднюю роль в этом сложном процессе игра-
ет и незначительное положение в иерархии 
ценностно-мотивационной сферы «выгора-
ющего» профессионала, таких ее элементов, 
как творчество, чувство эмпатии и эстетичес-
кие качества. Все это негативно сказывается 
на развитии личности, ее социальной адап-
тации и тем самым препятствует формиро-
ванию сдерживающих механизмов развития 
синдрома эмоционального выгорания.
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Ключевые проблемы современной тео-
ретической психологии тесно связаны с 

очередным переосмыслением человечес-
твом научной картины мира. Методологи-
ческие ориентиры всегда были важны для 
психологов, а в нынешней ситуации, когда в 
эпистемологии доказанной считается вза-
имосвязь и зависимость теории, метода и 
факта, когда большинство наук, в том числе 
и «благополучные естественные», пережи-
вает, по словам А.В. Юревича, кризис раци-
онализма и «кризис естественнонаучности»1, 
все больше исследователей за ответами об-
ращается к современному гуманитарному 
знанию. Радикальное изменение методоло-
гических оснований науки выражается в ут-
верждении постнеклассической парадигмы 
(понятие, введенное в концепции типов на-
учной рациональности В.С. Степина)2, пост-
позитивистской парадигмы и «анархистской 
эпистемологии» П. Фейерабенда. Основные 
черты современного знания – синергетич-
ность, окончательное сближение объекта и 
субъекта познания, субъектная обусловлен-
ность познания, постулаты сложности, веро-
ятностности, нелинейности, неустойчивости, 
включение ценностей в основания научного 
знания и т.д. 

В этой связи опыт сохранения гибкости 
и диалогичности при формальном учете ме-
тодологических принципов, накопленный в 
гуманитарных науках, может определить но-
вый этап прогресса. Характерные черты сов-
ременного гуманитарного знания описаны, 
например, М.М. Бахтиным, в частности в ра-
боте «К философским основам гуманитарных 
наук». Ему принадлежит разработка таких по-
нятий, как «значение», «смысл и понимание», 
«диалог», «хронотоп», «множественность 
языков», проблемы «своего» и «чужого» сло-
ва. Вот как он определяет точность в гума-
нитарных и естественных науках: «Пределом 
точности в естественных науках является 
идентификация (а = а). В гуманитарных на-
уках точность – преодоление чуждости чужо-
го без превращения его в чисто свое (подме-
ны всякого рода, модернизация, неузнание 
чужого и т. п.)»3.

Действительно, культура не может быть 
осознана и включена в человеческую де-
ятельность в полном объеме, идет ли речь об 
индивидууме или об обществе. Можно лишь 
говорить о поле ассоциаций, семантическом 
поле, понятийном ядре и т.д. Таким образом, 
речь обычно идет лишь о некоторых элемен-

тах культуры, которые неизбежно и непре-
рывно переструктурируются4.

В условиях «информационного взрыва», 
повлиявшего на культуру новейшего време-
ни, любой исследователь задается трудно-
разрешимым вопросом, достаточно ли он 
овладел необходимым массивом информа-
ции для того, чтобы сделать подлинно науч-
ные выводы. Объективность исследования 
оказывается проблематичной не только в 
случае решения конкретных проблем, но и 
в принципе. Но поскольку субъективизация 
современной науки – естественное следс-
твие развития культуры, и нет оснований 
ожидать, что эта тенденция просто дань 
времени, необходимо определиться с тем, 
как же работать с этой субъективной состав-
ляющей, сохраняя при этом требования, 
присущие научно ориентированному зна-
нию. Ответ на эту потребность может пред-
ложить тезаурусный подход, получивший 
распространение в ряде гуманитарных наук 
(социологии, культурологии, литературове-
дении и др.). Основы тезаурусного подхода 
разработаны Вал.А.  Луковым (совместно 
с Вл.А.  Луковым) применительно к теории 
социализации и теории социального проек-
тирования. Кроме того, авторы предлагают 
использовать его как универсальный инс-
трумент изучения и анализа явлений и про-
цессов в различных областях человеческого 
опыта.

В Древней Греции тезаурусом называли 
сокровищницу, запас. Определения этого 
понятия в различных дисциплинах отличают-
ся друг от друга. Приведем те из них, которые 
достаточно далеко отстоят в семантическом 
поле.

В информатике это полный систематизи-
рованный набор данных о какой-либо облас-
ти знания, позволяющий в ней ориентиро-
ваться5. В лингвистике тезаурус – это всякий 
словарь, который в явном виде фиксирует 
семантические отношения между составля-
ющими его единицами6.

Общее во всех определениях то, что те-
заурус обозначает некое особым образом 
оформленное и постепенно пополняемое 
накопление, причем систематизированное 
и ориентированное, являющееся базой лю-
бого вида деятельности и развития. Эти ха-
рактеристики и легли в основу «содержания 
этого понятия в общегуманитарном тезау-
русном подходе: тезаурус – это структури-
рованное представление и общий образ той 
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части мировой культуры, которую может ос-
воить субъект»7.

Обобщим характеристики этого поня-
тия, делающие его междисциплинарным и 
дающие возможность говорить о подходе. 
Во-первых, тезаурус представляет собой ди-
намическую, постоянно пополняемую целос-
тность. Во-вторых, он воплощает принцип 
равноценности и равнозначности всех своих 
элементов, подразумевая при этом синерге-
тичность. В-третьих, здесь присутствует при-
нцип всеобщности диалога (по М.М. Бахтину, 
диалогизм – универсальное явление, про-
низывающее все проявления человеческой 
жизни, вообще все, что имеет смысл и значе-
ние; там, где начинается сознание, начинает-
ся диалог). В-четвертых, это иерархичность, 
сформированная на базе ценностного под-
хода, приоритетные элементы составляют 
определенную подсистему – ядро тезауруса. 
В-пятых, в тезаурусе возможно творческое 
пересоздание, переосмысление, совмеще-
ние несовместимого («кентавристика», по 
Д.С. Данину). В-шестых, наличествуют родс-
твенные связи с другими тезаурусами, разно-
образие и изменчивость тезаурусов. В-седь-
мых, надо отметить формирующий характер 
тезауруса, его влияние на все проявления 
субъекта.

Принято считать, что в подготовке специа-
листов любой отрасли желательно придержи-
ваться определенного подхода, идеологии, 
концепции или школы. В этом неоспоримое 
преимущество структурированности и завер-
шенности системы знаний. С другой стороны, 
выбранный принцип налагает некие ограни-
чения, закрепощает, так как любая концепция 
имеет ограниченный потенциал толкований 
и эвристичности. Ярко проявилось такая ог-
раниченность, например, в годы диктата в 
нашем обществе марксистско-ленинской 
доктрины. В последнее время профессио-
нальная подготовка отечественных психоло-
гов, напротив, отличается эклектичностью и 
бессистемностью. По сути, вся имеющаяся 
фактологическая информация выстраива-
ется в их сознании в равноценностный и не-
выразительный ряд, состоящий из перечня 
различных теорий, мифологем и методик, за-
частую не опирающихся на какую-либо экс-
периментальную или клиническую базу. В су-
ществующих пособиях напрямую не ставится 
вопрос о том, надо ли иметь целостную кар-
тину мира и соответствующие ей убеждения. 
Эта тема поднимается в некоторых совре-

менных пособиях по психологии и психотера-
пии, но они малодоступны для большинства 
студентов и могут быть рекомендованы лишь 
в качестве дополнительной литературы8. На 
самом деле сущностные особенности психо-
терапии, и особенно обучения психотерапии, 
в том числе и в вузе, определяют необходи-
мость поиска новых эффективных форм и 
методов ее преподавания. Весь терминоло-
гический словарь дисциплины, как и сам про-
цесс освоения необходимых практических 
навыков, подразумевает широкий кругозор, 
достаточно высокие требования к философс-
кой и общекультурной подготовке студентов, 
глубину осмысления ими мировоззренческих 
проблем. Тогда и возникает потребность в те-
заурусном подходе.

Причин целесообразности его использо-
вания в преподавании именно психотерапии, 
на наш взгляд, несколько. Во-первых, при его 
применении на практике рамки, ограничива-
ющие познание, сужающие его до следова-
ния определенной концепции, отсутствуют. 
Ориентация на тезаурусный подход позволя-
ет легко ориентироваться в многообразии гу-
манитарных знаний, находить пересечения в 
существующих концепциях, переводя инфор-
мацию с языка одной на язык другой, а также 
адаптировать их к своему личному тезаурусу 
и креативно использовать.

Во-вторых, в психотерапии любых школы и 
направления важнейшую роль играют лекси-
ческие единицы разного уровня организации. 
Поэтому проблематика языкознания близка 
ей не в меньшей, а возможно, и в большей 
степени, чем многих других наук антрополо-
гического цикла. В лингвистике достаточно 
хорошо изучены становление «языковой лич-
ности», приемы и методы ее формирования9. 
Мы осмелимся провести аналогию между 
тем, как ребенок с помощью языка выходит 
в большой мир общения, и тем, как будущий 
психолог открывает для себя огромное поле 
предметной области. В обоих случаях рабо-
тают одни и те же механизмы. И то, что для 
сознания ребенка делает элементарная сло-
варная работа при обучении грамоте, родной 
речи и иностранным языкам, для сознания 
студентов должен сделать тезаурусный под-
ход, в результате применения которого про-
исходит массированное усвоение термино-
логического аппарата современного научного 
языка, причем усваиваются не узкоспециаль-
ные значения терминов, а вся кроссдисцип-
линарная парадигма слова. Более того, по-
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является возможность и способность работы 
со словом, своеобразное этимологическое 
чувство, позволяющее создавать грамотные 
неологизмы, что немаловажно для консуль-
тативно-психотерапевтической практики. 
Происходит это, в частности, путем ассоциа-
тивного усвоения латинских и греческих слов, 
основ, вместе с которыми в сознание студен-
та проникает культурный пласт классического 
образования.

В-третьих, существует культурологичес-
кий подход к жизни как к тезаурусу в проти-
вовес ее восприятию как нарратива. Если 
последний описывает историю жизни, то те-
заурус – ее картину10. Нарративный подход 
достаточно активно развивался в последние 
десятилетия, особенно в рамках когнитивной 
психологии, позиционируя себя как лучший 
способ описания и осмысления действитель-
ности. Но опыт не сводится лишь к последо-
вательности событий. Познание происходит 
не только событийно, но и словарно, не толь-
ко «как это было», но и «как это бывает и какой 
в этом смысл». Рассматривая нарративный 
и тезаурусный подходы как дополнитель-
ные, не стоит забывать об их отличиях – они 
представляют собой несводимые к монизму 
противоположности. Такая дуальность пе-
рекликается с основными стратегическими 
подходами в психотерапии – каузальным и 
процессуальным. Не останавливаясь на раз-
боре особенностей и достоинств каждого из 
них, заметим, что последний, соотносящийся 
с тезаурусом в понимании М.Н. Эпштейна и 
являющийся более современным, востребо-
ванным и динамично развивающимся, менее 
теоретически разработан и методологически 
обоснован. Использование понятия тезауру-
са в процессуальной работе, на наш взгляд, 
вполне уместно и продуктивно.

И, наконец, в-четвертых, модернизация 
образования в вузе идет сегодня в несколь-
ких направлениях. С одной стороны, это бо-
лее точный отбор передаваемых знаний, 
обновление вузовских учебников. С другой 
стороны, улучшение методических приемов, 
средств обучения, контроля качества знаний 
студентов. Но во всех случаях необходимо 
еще и углубление представлений о психи-
ческом настрое, установках студентов, об их 
возможностях и готовности воспринимать 
новое, их картине мира, специфике и разви-
тии их коммуникативного поведения. В этом 
смысле тезаурусный подход приобретает 
особое значение. Он является методическим 

средством, инструментом систематизации 
разнообразной информации, осмысления 
профессиональных знаний в области изуча-
емой дисциплины, например психотерапии, 
и, кроме того, средством  формирования ис-
следовательских умений, так необходимых 
для развития личности. 

Опишем основные компоненты мето-
дики применения тезаурусного подхода в 
преподавании дисциплины «Психотерапия» 
студентам, обучающимся по специальности 
«педагогика и психология». Предлагаемая 
методика может быть использована в различ-
ных формах работы со студентами – в ходе 
организации самостоятельной работы, на 
лекциях и практических занятиях. Методика 
применения тезаурусного подхода включает 
в себя несколько этапов.

Первый этап – подготовительный, в ос-
новном информационный. Вводится поня-
тие тезауруса, раскрываются его функции и 
особенности, достоинства. Эту информацию 
студенты получают из вводной проблемной 
лекции-дискуссии. На практическом занятии 
изучается «памятка», в которой изложены ос-
новные закономерности и принципы струк-
турирования учебной деятельности в рамках 
тезаурусного подхода.

Второй этап, основной, охватывает весь 
учебный процесс курса психотерапии. Осо-
бая роль отводится записям слов-терминов, 
слов-стимулов, небольших текстов-описа-
ний того или иного термина с разных сторон, 
точек зрения разных школ, в разных пред-
метных областях. Для этого студенты заводят 
особые тетради-тезаурусы, в которых долж-
но быть достаточно много места, чтобы сис-
тематически пополнять свои знания, фикси-
ровать ассоциации, возникшие в результате 
сравнения или более глубокого изучения того 
или иного явления или термина.

На третьем этапе, сквозном, при помощи 
различных приемов исследуются и апроби-
руются возможности использования тезау-
русного подхода, например индивидуальное 
выполнение задания и последующее обсуж-
дение его выполнения в группе. Приведем 
одно из заданий.

Подумайте и попытайтесь самостоятель-
но дать развернутое определение каждому 
из приведенных ниже психотерапевтических 
и аналитических понятий и терминов. Если 
вы не знаете значения термина, попробуй-
те предположить, что бы он мог означать в 
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предметной области динамической психоте-
рапии. 

После письменного выполнения задания 
сделайте проверку своих знаний и интуиции, 
обращаясь к словарям и учебной литературе 
(далее по алфавиту приводится список тер-
минов).

Мы разработали около двух десятков ана-
логичных заданий. В них использованы логи-
ческие приемы анализа, синтеза, сравнения, 
поиска сходства и различий, аналогий, видо-
родовой классификации и т.д. Предлагаются 
работа с синонимами и антонимами, обра-
зование уже существующих терминов из оп-
ределений их значения (по сути, словесное 
конструирование), выявление и анализ кон-
цептов (опорных точек), создание неологиз-
мов для внутреннего использования в группе 
и для развития вербальной креативности. 
Слова-термины охватывают семантическое 
поле различных тем изучаемой дисципли-
ны. Приведенное выше задание стимулирует 
студентов на самостоятельный поиск значе-
ния слов-понятий, даже если они им незна-
комы. Студенты используют исследователь-
ские приемы – антиципацию, ассоциативное 
мышление, – задействуют знания из разных 
областей (например, знание иностранных 
языков, латинских корней слов). В данном 
случае студенты учатся «плавать» в огромном 
семантическом море, это развивает языко-
вое сознание, а следовательно, мышление и 
креативность.

Кроме того, подобные творческие рабо-
ты, выполняемые в аудиторных и внеаудитор-
ных условиях, способны дать преподавателю 
информацию не только о пробелах в актив-
ном лексиконе обучающихся и лексических 
связях, но и о коммуникативных состояниях, 
предпочтениях студентов, а также о степе-
ни усвоения необходимого на данном этапе 
обучения материала.

Для выяснения эффективности приме-
нения тезаурусного подхода в преподавании 
психотерапии были проанализированы ре-
зультаты обучения двух групп студентов пе-
дагогического института СГУ, контрольной и 
экспериментальной, из 20 и 24 человек соот-
ветственно. В экспериментальной группе на 
практических занятиях отводилось специаль-
ное время для работы по вышеописанной ме-
тодике, давались соответствующие задания 
для самоподготовки. В контрольной группе 
эти средства не использовались. Результа-

тивность методики оценивалась по тестам, 
самоотчетам студентов, с помощью экспер-
тной оценки погруженности в предметную 
сферу при наблюдении за парной и групповой 
работой. Экспертами выступали преподава-
тели, работающие на данном курсе и хорошо 
знающие эти студенческие группы.

Сравнительный анализ результатов тес-
тирования проводился на основании рас-
чета для каждой из двух групп среднего 
арифметического всех баллов, набранных 
за правильные ответы. По результатам кон-
трольного теста, состоящего из 50 заданий, 
экспериментальная группа из 100 возможных 
баллов набрала в среднем 80, в то время как 
контрольная – в среднем только 50. В реф-
лексивных анкетах, предлагаемых для запол-
нения в экспериментальной группе, студенты 
отмечали возросший интерес к предмету, 
большую вовлеченность в работу, увлека-
тельность заданий и высокую личностную 
ценность собственноручно созданного слов-
ника-тезауруса. Кроме того, многие отмеча-
ли, что обращаются к нему не только в связи 
с изучением психотерапии, но и в процессе 
учебной и повседневной деятельности.

Преподаватели-эксперты, присутствовав-
шие на открытых занятиях, оценивали прояв-
ленную студентами активность, грамотность 
построения дискурса, широту категоризации, 
богатство терминологического аппарата, 
скорость ориентирования в проблемных си-
туациях (быстроту выделения ядра пробле-
мы), гибкость мышления, присуждая баллы за 
каждое замеченное ими проявление данных 
качеств. Экспертное оценивание – процеду-
ра получения оценки на основе группового 
мнения специалистов (экспертов). Совмес-
тное мнение обладает большей точностью, 
чем индивидуальное мнение каждого. Работа 
экспертов происходила без взаимодействия. 
Все оценки, присвоенные каждым экспертом 
выступлениям студентов, суммировались 
отдельно в двух группах и делились на коли-
чество экспертов (пять). Подсчитанные таким 
образом итоговые экспертные оценки экспе-
риментальной и контрольной групп составля-
ют 23 и 15 баллов соответственно. Следова-
тельно, по совокупности оценок результатов 
обучения можно констатировать целесооб-
разность применения нашей методики и те-
заурусного подхода в целом к преподаванию 
курса «Психотерапия» в вузе. Окончательные 
же выводы, безусловно, требуют более масш-
табного исследования.
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Специальная психолого-педагогическая 
подготовка молодежи к семейной жизни 

является необходимостью, продиктованной 
реалиями наших дней. Изменчивость сов-
ременного социального пространства по-
рождает новые перспективы для реализации 
личности, требуя от нее высокой активности, 
значимым становится вопрос культуры мо-
лодых граждан. В основе программ воспи-
тания и молодежной политики в Республике 
Беларусь – комплекс мер, направленных на 
активизацию деятельности по укреплению 
института семьи, упрочению ее статуса и по-
вышению роли семейных ценностей в усло-
виях изменений в системе образования.

Неоднократно многими исследовате-
лями и практиками (А.А. Аладьин, И.В. Дуб-

ровина, Д.Э. Немировский, В.И. Слепкова, 
Н.Н.  Толстых, Г.Г. Филиппова, Т.И. Юферева, 
Л.Б. Шнейдер и др.) выделялся спектр проб
лем семейных отношений – обострение внут-
рисемейных противоречий, частота конф-
ликтности, неустойчивость семейных связей, 
ослабление стабильности брачного союза, 
которые отражаются на разных сферах жиз-
недеятельности, проецируются от родитель-
ской семьи на молодые семьи, дестабили-
зируя социальное взаимодействие и личные 
контакты1. Неумение выстраивать взаимоот-
ношения, психологическая неграмотность, 
низкая культура чувств и пр. приводят мно-
гие семьи к распаду и дезадаптации, а моло-
дежь – к бесперспективности и нежеланию 
построения новых моделей поведения, не-
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разрешенные вопросы повергают в уныние и 
апатию, снижают личностную и социальную 
активность2. Однако есть и стремление ра-
зобраться в себе, научиться применять тео-
ретические знания практически, существует 
интерес к проблемам морали, семейных от-
ношений, смысла жизни, который является 
благоприятной предпосылкой для нравствен-
ной и психологической подготовки будущего 
семьянина.

Многогранные семейные роли требуют 
сложной и кропотливой работы, совокупнос-
ти навыков, большого круга знаний. Одним 
из существенных путей формирования эга-
литарного мировоззрения, осознанного ро-
дительства, равноправия отношений между 
полами становится гендерное образование 
и просвещение молодежи. Нарушения и упу-
щения в системе подготовки подрастающе-
го поколения к вступлению в брачный союз 
и «дообучение» взрослых, уже состоящих в 
нем, становятся актуальной и важной соци-
альной проблемой.

Новые условия не только повысили значе-
ние целенаправленной подготовки к выпол-
нению семейных ролей в целом, но и измени-
ли ее характер, т.е. изменилось соотношение 
систематической и несистематической под-
готовки к семейной жизни. Усложнение за-
дач, стоящих перед семьей, интенсификация 
контактов, разносторонность коммуникаций 
определяют необходимость возрастания 
роли систематического обучения молоде-
жи. Степень эффективности и достижения 
значимых позитивных результатов опосре-
дуется целым рядом условий: сложностью 
самой семьи, ее структурно-динамических 
элементов как системы, комплексностью и 
разносторонностью ее связей и отношений; 
необходимостью квалифицированного раз-
бора, анализа, группировки и классификации 
получаемых сведений, объективного и глубо-
кого восприятия информации по различным 
аспектам3.

Выделенные авторами (А.К. Воднева, 
Н.В. Малярова, А.Н. Сизанов, В.С. Торохтий, 
Л.Б. Шнейдер и др.) критерии (параметры) 
готовности к созданию семьи – социальные, 
психолого-педагогические, морально-нравс-
твенные, мотивационные и пр. – лишь обоз-
начают весьма многогранный круг вопросов, 
встающих перед молодыми людьми, и явля-
ются только определенной точкой отсчета4. 
Главное, чтобы у молодых людей к моменту 
окончания школы, а затем и других образо-

вательных учреждений была (хотя бы в ос-
новном) сформирована система позитив-
ных установок на создание прочной семьи, 
сложилась система знаний о роли семьи в 
обществе и жизни отдельного человека, о 
правовых и этических нормах, регулирующих 
брачно-семейные отношения, о физиологи-
ческих аспектах половых отношений, выра-
ботались умения и навыки межличностного 
общения, рационального ведения домашнего 
хозяйства, ухода за детьми и их воспитания. 
Разработка и реализация эффективных про-
грамм семейного и гендерного воспитания в 
учреждениях образования помогут молоде-
жи избежать негативных последствий слабой 
информированности, неподготовленности и 
неумения применять на практике полученные 
знания.

Сегодня назрела необходимость не толь-
ко более широкого развития сети системати-
ческого обучения (семья, детский сад, школа, 
средние и высшие учебные заведения, дру-
гие общественные организации и социаль-
ные институты), но и круга освещаемых воп-
росов, подачи материала с учетом ситуации и 
подготовленности аудитории, связи теории и 
практики. Важно сформировать у слушателей 
потребность в информации определенного 
типа, развить интерес к постижению нового, 
создать общую культуру понимания на осно-
ве диалога. Подготовка молодежи к семейной 
жизни должна включать в себя достаточно об-
ширный спектр разнообразных знаний, что 
будет способствовать развитию терпимости, 
взаимопонимания и предполагает готовность 
к созданию семьи и дальнейший личностный 
рост каждого ее члена5. Можно привести при-
мерный план учебной дисциплины «Гендер-
ное образование: подготовка молодежи к се-
мейной жизни» и ее структуру.

Цель преподавания: освоение студен-
тами знаний о семье как базовом элементе 
социума для формирования готовности к се-
мейной жизни. Задачи изучения: восприятие 
роли семьи как социально-нравственной цен-
ности, раскрытие сущности семьи и брака как 
многоуровневой системы отношений на осно-
ве личностного развития каждого из членов, 
изучение особенностей функционирования 
современной семьи и формирование навыков 
психологического анализа явлений семейной 
жизни, осознание личностных смыслов и ори-
ентаций в жизненной перспективе. 

Основные вопросы и темы для обсужде-
ния: семья и брак, национальные различия 
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семейных укладов; структурно-динамичес-
кие и функционально-типологические харак-
теристики семьи; жизненный цикл развития 
семьи; гендерная социализация, просвеще-
ние и воспитание; взаимоотношения юноши 
и девушки: дружба, любовь и романтические 
отношения; этика добрачных отношений, 
ответственность и сексуальное поведение; 
выбор брачного партнера и мотивы вступле-
ния в брак; молодая семья и проблемы адап-
тации; супружеские и детско-родительские 
отношения; межпоколенная и внутрипоко-
ленная коммуникация; кризисные явления: 
конфликты и разногласия, развод и повтор-
ный брак, одиночество и вдовство, ранние 
браки; совместимость и удовлетворенность 
браком, семейное благополучие.

Для проведения занятий с учащейся и 
студенческой молодежью необходимо в ка-
честве важнейшего компонента преподнесе-
ния материала установить первичный контакт 
(при первом знакомстве) и доверительные 
отношения (в процессуальной части работы). 
Ознакомив аудиторию со спектром предла-
гаемых вопросов, можно предложить работу 
в виде открытых обсуждений либо дискус-
сий или в виде подачи анонимных запросов. 
Можно проводить опрос либо психодиагнос-
тику по намеченным темам (при наличии не-
обходимых информации и материала), вести 
рефлексивный поиск, осуществляя обратную 
связь со слушателями. Главное – не только 
обозначить раскрываемый вопрос, но и от-
метить проблемные стороны изучаемого яв-
ления, помочь молодежи найти собственную 
позицию, принять свое решение. «Советы 
подобно касторовому маслу – их легко да-
вать, но нелегко принимать…» (А.М. Прихо-
жан): педагог не может (в силу профессио-
нализма, опыта, старшинства, статуса и пр.) 
и не должен давать просто ответы (полные, 
детальные или фрагментарные, краткие), и 
тем более приводить примеры из личного 
опыта, ему необходимо раскрыть составля-
ющие темы, показать позитивные и негатив-
ные стороны процесса, направить на приня-
тие самостоятельного решения каждого из 
присутствующих в зале. Свобода действий 
всегда подразумевает ответственность за 
поступок – это ключевое правило должно 
стать основополагающим в работе с подрас-
тающим поколением.

Задача педагога – научить молодежь ду-
мать, принимать взвешенные решения, при-

менять усвоенное на практике (сегодня и 
в перспективе) с опорой на теоретические 
знания – именно на этой основе может и дол-
жен быть выстроен учебный образователь-
ный курс. «Недостаточно овладеть мудрос-
тью, надо уметь пользоваться ею» (Цицерон). 
Только при этом юноши и девушки, которые 
по своему выбору посещают этот курс, по-
лучат не только информацию, но и увидят 
связь теории и практики, пути реализации 
своих ожиданий и притязаний на стабильное 
и счастливое будущее. «Молодежь – не про-
грессивна, не консервативна по своей при-
роде, она – потенция, готовая к любому начи-
нанию…» (К. Мангейм).

То, что молодым людям необходимы 
хотя бы первичные знания семейной жизни, 
отражено в их отзывах по изучении курсов 
«Психология семьи» (заявлен как учебный 
[обязательный]) или «Подготовка молоде-
жи к семейной жизни» (спецкурс по выбору, 
читаемый в Минском государственном лин-
гвистическом университете, Белорусском 
государственном педагогическом универ-
ситете, Российском государственном соци-
альном университете, Институте социальной 
защиты, филиале Белорусского государс-
твенного экономического университета в 
г. Бобруйске).

Высказывания студентов (2–4-х курсов) 
о значимости и целесообразности введения 
такого учебного предмета: «Курс интересный 
и познавательный, главное – полезный для 
развития»; «Этот курс заставил меня пере-
смотреть мою жизнь, отнестись более серь-
езно к отношениям в семье, между мужчиной 
и женщиной. Я поняла, что очень много не 
знаю»; «Учишься анализировать происхожде-
ние ошибок родителей и заранее пытаешься 
программировать себя на другое поведение 
по отношению к своим детям – все это я буду 
в состоянии применить теперь и на практике»; 
«Возникла потребность в повышении своей 
самооценки и уровня знаний»; «После курса 
можно посмотреть на свои проблемы со сто-
роны»; «Что-то для себя в себе же открыла»; 
«Многое узнала, а главное – захотела узнать»; 
«Появилось желание самостоятельно изучать 
эти проблемы»; «Знания, касающиеся жизни, 
никогда не пропадут. Всегда приятно чувство-
вать себя ''подкованной'' в жизненных ситуа-
циях. Что бы ни случилось, теперь, после кур-
са я уже буду знать, где найти информацию, 
какие книги читать, как разрешить практичес-

54

Психология



ки любой жизненный вопрос»; «Рекомендуете 
хорошую и новую литературу – это помогает 
не потеряться в огромном количестве книг»; 
«То, что мы узнаем сейчас, нам обязательно 
потребуется в будущем, и даже уже понадо-
билось».

Высказанные пожелания касаются в ос-
новном недостаточного временного интер-
вала проведения спецкурса: «слишком мало 
времени <…> можно было бы о стольком еще 
поговорить <…> не успели разобрать многие 
вопросы <…> здорово, что были дискуссии, 
но не все успевают высказаться <…> рабо-
тает система обратной связи, но ответить на 
все наши вопросы просто нереально <…> 
думаю, что в дальнейшем администрация 
это учтет». К сожалению, сокращение гума-
нитарного блока образовательных дисцип-
лин ведет к фрагментации подачи материа-
ла. Частично это преодолевается с помощью 
подготовленных авторских подборок на элек-
тронных носителях (����������������������CD��������������������-дисках) и в сброшю-
рованных тетрадях, куда включены учебные 
пособия, хрестоматии, научные и научно-по-
пулярные издания, психодиагностические 
методики, весь программно-методический 
комплекс по спецкурсам «Психология семьи» 
(«Подготовка молодежи к семейной жизни») 
и «Гендерная психология» («Гендерное обра-
зование»). 

Весьма важно, чтобы не только было при-
ятие, но и пришло осознание значимости и 
важности подготовленности разных катего-
рий молодежи, поэтому высказывания типа 
«вы пытаетесь нам помочь…», «может быть, 
мы не смогли бы разобраться в себе…», «то, 
что вы говорите – нужно говорить, просто не 
все осмеливаются это делать!» свидетель-
ствуют об этом, а фраза «Этот курс необхо-
димо читать в старших классах школы, а в 
вузах – обязательно!» является часто повто-
ряемой, и далее многие слушатели приходят 
к выводу: «Психологию должны знать все!». 

Очевидно, что все это свидетельствует о вос-
требованности знаний по предлагаемым в 
курсе вопросам, заинтересованности и важ-
ности, личной значимости обсуждаемого.

Можно сказать, что произошел положи-
тельной сдвиг в понимании молодежью роли 
и ценности семьи как в жизни каждого че-
ловека, так и для продолжения жизни нации 
и народа в целом. В современных условиях 
информационного взрыва молодежи до-
статочно трудно сориентироваться в своих 
предпочтениях, сформировать адекватные 
реалиям жизни установки. Совокупность 
представленных позиций обеспечивает зре-
лость личности в социально-психологичес-
ком плане, определяет характер будущих 
внутрисемейных отношений и прочность 
брака. Утрата некоторых традиционных ори-
ентиров и общечеловеческих ценностей 
привнесла в сознание подрастающего по-
коления неопределенность, растерянность 
и сомнение в правильности собственных 
позиций6. Большую и важную роль в восста-
новлении баланса между собственными ус-
тановками и ожиданиями общества следует 
возложить на правильно и четко построен-
ный, грамотно и корректно преподносимый 
подготовленными специалистами образова-
тельный курс семейного, полового и гендер-
ного воспитания7 в школах, вузах и других 
учебных заведениях.

Необходимы целенаправленные усилия 
различных организаций и социальных инсти-
тутов, педагогов и психологов, родителей и 
всех заинтересованных лиц в формировании 
у молодого поколения представлений о сво-
ей будущей семейной жизни в реальных об-
щественных условиях. Радикальное решение 
этой проблемы возможно на основе раскры-
тия компонентов и параметров семейных от-
ношений. Тем самым общая проблема – быть 
или не быть семье – будет разрешаться на 
позитивном уровне.

55

Психология

Примечания

1 См.: Андреева Т.В. Психология современной семьи. СПб., 2005.
2 См.: Олифирович Н.И. Психология семейных кризисов. СПб., 2006.
3 См.: Вержибок Г.В. Концептуальные основы подготовки молодежи к семейной жизни: В 3 ч. // Психологичес-

кие проблемы современной российской семьи: Материалы II Всерос. науч. конф. Москва, 25–27 октября 2005 г. Ч. 1. 
М., 2005. С. 220–229.

4 См.: Шнейдер Л.Б. Психология семейных отношений: Курс лекций. М., 2000.
5 См.: Шилов И.Ю. Фамилистика. Психология и педагогика семьи: Практикум. СПб., 2000.
6 См.: Макеев А. Семья – частица рода и народа // Народное образование. 2000. № 1. С. 118–122.
7 См.: Штылева Л.В. Фактор пола в образовании: гендерный подход и анализ. М., 2008.

Г.В. Вержибок. Из практики гендерного образования студенческой молодежи



Ученые записки. 2009. Т. 2. Сер. Психология. Педагогика. № 3–4 (7–8)56

УДК 159.9

Э.Н. ОЛЬШЕВСКАЯ
Международный гуманитарно-экономический институт

г. Минск, Республика Беларусь

E-mail: ollina@tut.by

Когнитивная и эмоциональная составляющие
нравственных представлений студентов

Представлены результаты изучения нравственных представлений студентов, включая представление о морали, 
ее роли в современном обществе, универсальных ценностях, стыде, совести; выделены особенности эмоционально-
нравственной оценки студентами своего поколения. Установлено, что когнитивная и эмоциональная составляющие 
нравственных представлений зависят от специальности обучения. 

Ключевые слова: нравственные представления, мораль, универсальные ценности, нравственные категории, 
стыд, совесть, сильные и негативные черты современной молодежи, эмоционально-нравственная оценка поколения.

E.N. OLSHEVSKAYA

Cognitive and Emotional Components
of Student’s Moral Conceptions

The results of student’s moral conceptions studying are presented here. Are include the conception about morality, its role 
in the modern society, about the universal values, shame, and conscience. The peculiarities of student’s emotional and moral 
estimation of their generation are marked out here. It is established, that cognitive and emotional components of students’ 
moral conceptions are depend on  education speciality.

Key words: moral conceptions, morality, universal values, moral categories, shame, conscience, strong and negative 
traits of modern youth, emotional and moral estimation of generation.

В настоящее время наблюдается рост пси-
хологических исследований  в области 

морально-нравственного развития личности. 
Актуальным и перспективным, с нашей точки 
зрения, является исследование различных 
компонентов морального сознания личнос-
ти современного студента в зависимости от 
этапа обучения в вузе и избранной специ-
альности. Содержание профессиональной 
подготовки будущего специалиста включает 
развитие его нравственной автономности, 
моральной зрелости. Это относится не толь-
ко к социально ориентированным профес-
сиям (педагог, врач, юрист, психолог), но и к 
профессиzv менеджера-экономиста, бухгал-
тера, к которым предъявляются особые тре-
бования с точки зрения профессиональной 
этики.

Личность студента обладает определен-
ным морально-нравственным потенциалом, 
который включает систему сложившихся 
нравственных  представлений, особое эмо-
циональное отношение к явлениям совре-
менной социальной жизни, критическое от-
ношение к существующим нормам морали, 
определенный уровень моральной само-

оценки и готовность к реализации нравствен-
ной нормы. 

Цель нашего исследования – выявить об-
щее и специфическое в содержании когни-
тивного и эмоционально-оценочного (аффек-
тивного) компонентов морального сознания 
личности студента. Специфика морально-
нравственного развития студента рассмат-
ривается в зависимости от  специальности 
обучения. Выборку составили студенты гума-
нитарных и экономических специальностей 
1 и 4-го курсов обучения, всего 427 человек. 
Из них 120 человек обучается по специаль-
ности «психология», 105 – по специальности 
«международные отношения», 115 – по спе-
циальности «коммерческая деятельность на 
рынке товаров народного потребления», 87 – 
по специальности «бухгалтерский учет, ана-
лиз и аудит».

Для изучения нравственных представле-
ний студентов была использована авторская 
анкета, состоящая их 12 вопросов открыто-
го характера. Первый блок вопросов анкеты 
был направлен на изучение когнитивной со-
ставляющей  нравственных представлений 
(понятия морали, универсальных ценностей, 
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нравственных категорий, категорий, отра-
жающих моральную самооценку, – стыд, со-
весть). Второй блок вопросов касался эмо-
циональной составляющей нравственных 
представлений (оценка своего поколения, 
сильных и негативных черт сверстников, от-
ношение к морали). Количественной обра-
ботке подвергалось восемь ответов на воп-
росы анкеты. В результате было получено 
восемь дифференцированных показателей и 
два обобщающих, последние обозначены как 
«когнитивная» и «эмоциональная» составля-
ющие нравственных представлений.

Рассмотрим более подробно ответы сту-
дентов на вопросы предложенной анкеты. 
Отвечая на вопрос «Можете ли вы объяснить, 
что такое мораль?», многозначное опреде-
ление дали 35,12% студентов. Наиболее ти-
пичные ответы: «Мораль – устоявшиеся пра-
вила и нормы поведения, – нравственность»; 
«Мораль – это то, что не прописано ни в од-
ном законодательном акте, но соблюдается 
людьми, живущими в обществе»; «Мораль – 
свод законов и правил, предопределяющих 
поведение, критерии добра и зла». 38,87% 
студентов понимает мораль достаточно узко, 
оценивая ее как урок в конкретной жизненной 
ситуации или воспитательную меру со сторо-
ны взрослых, общества: «Мораль – урок, по-
могает не повторять свои и чужие ошибки». 
8% студентов высказало критическое отно-
шение к морали, подчеркивая факт смены мо-
ральных ценностей: «Мораль – нравоучение и 
этические нормы поведения, она  стирается 
или трансформируется во что-то другое».

Студенты квалифицировали мораль в 
терминах «сдерживающая», «ограничива-
ющая», «направляющая», «регулирующая». 
Типичные ответы: «Мораль –- это осознание 
дозволенного и недозволенного»; «Мораль – 
это нормы, негласные ценности»; «Мораль – 
сдерживающий фактор в проявлении собс-
твенных желаний»; «Мораль – чувственное и 
явное отношение к тому, что окружает, она 
сдерживает людей от плохого».

В определении морали отразился ее об-
щественный и долженствовательный харак-
тер: «Мораль – нравственные устои, которые 
формируются в обществе и которым данное 
общество подчиняется»; «Мораль – нравс-
твенная установка, которой должны придер-
живаться люди»; «Мораль – это центр, от ко-
торого все должны отталкиваться».

В содержательной трактовке этого поня-
тия наметились некоторые различия. 7% сту-

дентов отмечает существование обществен-
ной и индивидуальной морали, связывая 
последнюю с совестью, с областью свобод-
ных и ответственных поступков: «Мораль 
равна совести», «Мораль – личные ценнос-
ти, понятия, устои. У каждого свое понима-
ние морали». Такие суждения подчеркивают 
внутренний характер морали, существование 
«своих», а не навязанных критериев само-
оценки, оценки других и социальной жизни. 
Автономное отношение к ней характеризует 
закономерную более высокую стадию в раз-
витии морального мышления студентов, и 
в целом – уровня морального развития. Ти-
пичные ответы данной группы: «Мораль – это 
мои собственные принципы жизни, которые 
соотносятся в некоторых моментах с поже-
ланиями других и не мешают жизни других 
людей»; «Мораль – внутренние принципы че-
ловека, согласно которым он живет, в настоя-
щее время мораль навязывается обществом, 
в то время как внутренняя мораль почти от-
сутствует».

34,66% студентов отметило важную, оп-
ределяющую роль морали в современном об-
ществе: «Мораль играет большую роль, мо-
раль – совокупное проявление нравственных 
принципов большинства общества»; «Всегда 
играла и играет важную роль. Это – поведе-
ние человека, его ценности, предпочтения»; 
«Мораль стоит на первом месте. Мораль – 
неписаные законы, по которым человек дол-
жен стремится жить».  

41,92% студентов неоднозначно оценило 
роль морали в современном обществе, отме-
чая, что она играет незначительную роль, от-
ходит на второй план, в то же время они дали 
этому процессу негативную оценку.

23,41% студентов высказало мнение о 
том, что мораль не имеет никакого значения 
в современном обществе: «Морали нет, она 
испарилась»; «На данный момент морали не 
существует». 

Изучение представлений о морали вы-
явило ее многогранное, неоднозначное оп-
ределение, разграничение понятий морали 
(общепринятая норма) и нравственности  
(область свободных и ответственных пос-
тупков).

При ответе  на вопрос анкеты «Какие 
ценности, с вашей точки зрения, являют-
ся универсальными, общечеловеческими?» 
респонденты назвали гуманизм, свободу, 
справедливость и другие нравственные цен-
ности (300 человек, что составило 70,25%). 
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Иные ценности, включая интеллектуальные 
и отражающие активность личности, соста-
вили 18,26%. Часть студентов – 11,47% – вы-
делила только прагматические ценности или 
оставила вопрос без ответа.

Всего студентами было выделено 
1273  универсальные, общечеловеческие 
ценности, среди них первые ранговые места 
(в порядке их предпочтения) заняли такие, 
как доброта, честность, любовь, уважение 
к другим, семейные ценности. Самый боль-
шой удельный вес в студенческих ответах 
занимает ценность «доброта», которая в 
совокупности с «доброжелательностью» со-
ставила 14% от всех названных универсаль-
ных ценностей. Это отражает характерную 
особенность нравственных представлений, 
выявленную в ряде других исследований: 
более значимым, положительным и пред-
почтительным осознается то качество, цен-
ность которого в реальной жизни снизилась, 
девальвировалась. Респондентами было 
выделено 20 универсальных ценностей 
(табл. 1).

Результаты изучения универсальных цен-
ностей соотносятся с выводами современ-
ных исследований в области жизненных ори-
ентаций студентов, где также показано, что 
на первом месте стоят такие ориентации, как 
доброта, любовь и уважение, в минимальной 

степени представлены ценностное отноше-
ние к вещам, материальные ценности1. 

Далее мы попросили студентов назвать 
основные нравственные категории. В ре-
зультате были получены следующие ответы: 
20,6% студентов обозначило среди нравс-
твенных категорий честь, долг, совесть, спра-
ведливость, добро, зло, достоинство. В то же 
время ряд категорий был расширен за счет 
включения понятий, отражающих нравствен-
ные качества личности: доброта (на первом 
месте), порядочность, любовь, уважение, 
понимание, доброжелательность, отзывчи-
вость (41,45%). Показательным является то, 
что 37,93% студентов не смогло ответить на 
этот вопрос.

При ответе на вопрос «Можете ли вы объ-
яснить, что такое “стыд” и “совесть”?» 55,97% 
студентов разграничило эти понятия. Стыд в 
понимании  студентов – это нарушение об-
щепринятой нормы, стыд перед другими, 
чувство, возникающее при совершении не-
благовидного проступка. Главный критерий 
стыда – это осуждение другими. Совесть как 
эквивалент нравственности рассматривает-
ся студентами как внутренний стыд, эмоцио-
нальная реакция на нарушение собственной 
внутренней нормы. Типичные ответы студен-
тов: «Стыд – это сделал то, что в обществе 
не приветствуется, за что  будут судить, со-
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Таблица 1

Иерархия универсальных общечеловеческих ценностей

Сильная черта Количество, человек Удельный вес, % Ранг

Доброта 181 14,22 1

Честность 92 7,23 2

Любовь 85 6,68 3

Уважение к другим 57 4,48 4

Семья, семейное благополучие, близкие 54 4,24 5

Искренность 50 3,93 6

Дружба, друзья, дружелюбие 44 3,46 7

Понимание 39 3,06 8

Помощь, поддержка 38 2,98 9

Отзывчивость 37 2,91 10

Гуманность, человеколюбие, человек 29 2,27 11

Забота о людях 29 2,28 12

Альтруизм, бескорыстие 24 1,88 13

Сочувствие 24 1,88 14

Справедливость 24 1,88 15

Сострадание, сопереживание 23 1,81 16

Трудолюбие 21 1,65 17

Совестливость 18 1,41 18

Жизнь других (право на жизнь) 17 1,33 19

Культура, искусство, творчество, красота 15 1,18 20
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весть  – мера душевного состояния, которая 
отгораживает людей от плохих поступков»; 
«Стыд – чувство неправомерного, антиоб-
щественного,  антиморального».

Уровень автономной морали отражает 
определение стыда как общественной оцен-
ки поступков, а совести – как стыда перед 
собой: «Стыд – сожаление о своих каких-то 
действиях (бездействии). Он присущ только 
человеку в обществе, так как стыдно обычно 
перед кем-то, а не перед собой. Совесть – 
внутренний стыд, стыд перед самим собой».

В определениях совести и стыда у сту-
дентов отражены особенности совести как 
бессознательного компонента личности, а 
стыда – как осознаваемой реакции на уже со-
вершенные поступки. Типичные рассуждения 
студентов о совести и стыде: «Стыд – способ-
ность понять свои неправильные действия по 
отношению к кому-либо, совесть  – не смогу  
сформулировать (скорее, рационально не по-
нимаемое)»; «Совесть – то, что подсказывает, 
где мы поступаем неправильно, стыд  – со-
знательное нежелание нарушать устоявшие-
ся принципы, отвращение»; «Стыд  – чувство 
осознания своей неправоты, понимание, что 
неправильно что-то сделал, сказал. Совесть –  
бессознательное состояние души, которое и 
определяет наши взгляды на жизнь, наше от-
ношение к другим людям».

29,27% студентов нечетко разграничива-
ет понятия стыда и совести: «Стыд – чувство 
вины, навязанное обществом, совесть – со-
вокупность норм, навязанных обществом»; 
«Стыд – чувство, когда человек внутренне 
раскаивается, осуждает себя, делает из сво-
их ошибок выводы, относится к себе критич-
но. Совесть – когда человек реально оце-
нивает моральные  принципы, это качество 
обрабатывать информацию и делать из нее 
выводы».

14,75% студентов отказалось отвечать на 
поставленный вопрос или отрицает наличие 
стыда и совести, считая их пережитками про-
шлого, отголосками умершей морали: «Это 
то, что было свойственно первобытному об-
ществу»; «Совесть умерла, когда я родилась 
(только мое мнение). Стыд – это когда ты 
идешь по улице грязный и пьяный.  Вот это 
считаю стыдно, а все остальное – ерунда».

Анализ студенческих рассуждений о сты-
де указывает на него как на процесс и ре-
зультат этого процесса, при этом он носит не 
только эмоциональный, но и рациональный 
характер. Стыд – «понимание», «осознание», 

«рациональная оценка», «терзания», «сожа-
ление», «эмоциональная реакция», «чувс-
тво», «переживание», «результат содеянно-
го». Совесть – «мера душевного состояния», 
«мораль по отношению к себе», «внутрен-
ний стыд», «индикатор нарушения морали», 
«рубеж между добром и злом», «чувство 
собственного достоинства», «нравственный 
барьер», «внутренний регулятор», «мораль-
ная способность».

Рассуждения студентов на тему стыда и 
совести – самый развернутый, обоснован-
ный и в то же время самый точный, лаконич-
ный, индивидуализированный ответ по срав-
нению с ответами на другие вопросы анкеты. 
Выявленные представления о совести и сты-
де представляют собой моментальный срез 
бессознательного, обогащенного жизненным 
опытом, являются презентацией внутреннего 
мира студентов  через формы моральной са-
мооценки. Сравним три ответа студентов для 
иллюстрации уникального прочтения данных 
понятий: 1) «Стыдно может быть в опреде-
ленных условиях, месте и времени; совесть – 
это особый голос, который время от времени 
тебя навещает»; 2) «Стыд – свойство при-
знавать свою ошибку, совесть – свойство 
чувствовать свою неправоту, раскаиваться 
в содеянном»; 3) «Совесть – это разговор с 
самим собой, разбирательство в своем по-
ведении, в своих мыслях и словах. Стыд – 
чувство совести за содеянное».

Содержательный анализ студенческих 
рассуждений о стыде и совести соотносит-
ся с предположением М.Д. Хаузера о том, 
что все люди обладают моральной способ
ностью  – способностью, которая позволяет 
подсознательно, автоматически оценивать 
безграничное разнообразие действий, дик-
тует то, что допустимо, обязательно или за-
прещено2. На наш взгляд, такая моральная 
способность выступает в виде совести как 
интуитивного механизма оценивания допус-
тимого и недопустимого в неоднозначных 
моральных ситуациях.

При ответе на вопрос «Что вы думаете 
о своем поколении, нравится ли оно вам?» 
171 студент (40,04%) оценил свое поколение 
по нравственным критериям, указав на нали-
чие или отсутствие определенных моральных 
характеристик. Большинство оценок  – нега-
тивные, указно на утрату моральных ориен-
тиров, нравственных качеств. Типичные от-
веты данной группы студентов: 1) «Не совсем 
меня оно устраивает. Присутствуют эгоизм, 

Психология

Э.Н. Ольшевская. Когнитивная и эмоциональная составляющие нравственных представлений



Ученые записки. 2009. Т. 2. Сер. Психология. Педагогика. № 3–4 (7–8)

расчетливость, зависть, у поколения наших 
родителей была  духовность»; 2) «Я не в вос-
торге от своего поколения, так как люди ста-
ли циничными, эгоистичными, злыми, непо-
нимающими, но я не жила 100 лет назад и не 
могу ощутить то время и тех людей».

В оценке своего поколения у данной груп-
пы сделан акцент на обезличенность, поте-
рю индивидуальности при осознании ложной 
уникальности и исключительности, напри-
мер: «В целом очень развязное поколение, 
нет уважения друг к другу, к старшим; каж-
дый думает только о себе. Появилось мно-
го нетрадиционных и агрессивных культур, 
наркотики, беспорядочные половые связи, 
люди забывают об этике и морали. Парадокс 
в том, что каждый мнит себя личностью, а по-
падая в массу, не замечает, что становится 
таким как все».

Во многих ответах  проявилась амбива-
лентность в оценке своего поколения: «И да, 
и нет. Нравится раскрепощенность, целеус-
тремленность, независимость. Однако чрез-
мерная борьба, соревнование с обществом 
и самим собой приводит к потере многих ка-
честв, которые были у старшего поколения, – 
дружбы, самоотверженности».

240 студентов (56,2%) оценили  свое по-
коление, исходя из характеристик, не несу-
щих нравственной нагрузки, т.е. по его ак-
тивности, креативности, инструментальным, 
деловым и иным характеристикам. Типичные 
примеры оценок данной группы студентов: 
1) «Да, оно образованно, умно, напористо, 
упрямо»; 2) «Мое поколение – это поколение 

жизнерадостности, счастья, разноцветных 
красок. Оно очень яркое и веселое»; 3)  «В 
общем, да, больше чем предыдущее. Мы 
сами заботимся о своем будущем, думаем 
о своем здоровье и стараемся решать про-
блемы правильно».

Эмоциональная оценка своего поколе-
ния содержала следующие особенности: на-
личие амбивалентного отношения к своим 
сверстникам, преобладание независимых от 
нравственных критериев оценок, критическая 
оценка негативных нравственных качеств.

Содержательные  ответы были получены 
на вопрос анкеты «Какие черты современной 
молодежи вы считаете наиболее сильными? В 
чем, по вашему мнению, это проявляется?». В 
постановке этого вопроса мы сознательно из-
бегали указания на позитивные черты сверст
ников, с тем чтобы в сильных чертах выявить 
собственно нравственные, положительные.

Всего было выделено 115 качеств, кото-
рые были сгруппированы (табл. 2). Общий 
массив составили 834 качества, охарактери-
зованных студентами как сильные черты сов-
ременной молодежи.

Сильные черты современной молодежи, 
выделенные студентами, можно сгруппиро-
вать  в следующие более крупные блоки:

1) инструментальные качества (46,04%). 
Самую многочисленную группу составили ка-
чества, отражающие проявление активнос-
ти и саморегуляции личности. Выделенные 
черты можно рассматривать с точки зрения 
их направленности и отнести к инструмен-
тальным  качествам, которые при отсутствии 
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Таблица 2

Сильные черты сверстников

Группы выделенных сильных черт
Количество, 

человек
Удельный 

вес, %

1
Инструментальные качества (целеустремленность, напористость, уверенность, ре-
шительность, стремление к свободе, продвинутость, активность  и др.)

384 46,04

2
Качества, отражающие индивидуальность и стремление к самореализации (ориги-
нальность, индивидуальность, творчество, креативность, жизнерадостность, обра-
зованность и др.)

184 22,06

3
Нравственные положительные качества (доброта, дружелюбие, искренность, откры-
тость, честность, чуткость,  сочувствие и др.) 

108 12,95

4

Негативные черты, имеющие нравственный характер и реализуемые в общении 
(грубость, жадность, зависть, замкнутость, злопамятность, корысть, ложь, наглость, 
недоброжелательность, недоверие, нетерпимость, хамство, черствость, эгоизм, аг-
рессия, злость, жестокость и др.)

102 12,23

5
Качества, отражающие инфантильность, неприспособленность, зависимость (без-
заботность, легкомыслие, пассивность, подражательность и др.) 

44 5,28

Другие качества, отражающие стремление к лучшей жизни, патриотизм и политичес-
кую активность

12 1,44

Итого 834 100
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подкрепления нравственными принципами 
могут быть негативными;

2) качества, отражающие проявление ин-
дивидуальности, самореализации (22,06%). 
Данную группу составили такие качества, как 
стремление к новому, оригинальность, ин-
дивидуальность, творчество, креативность, 
жизнерадостность;

3) нравственные положительные качес-
тва (12,95%) – такие как доброта, дружелю-
бие, искренность, открытость, честность, 
чуткость, совестливость, сочувствие и др.;

4) четвертая группа качеств – это негатив-
ные черты, имеющие нравственный характер 
и реализуемые в общении (12,23%). Они, на-
ряду со стремлением выжить и стремлением 
к материальным ценностям, выражают воле-
вую активность личности, направленную на 
самоутверждение любой ценой;

5) качества, отражающие инфантиль-
ность, неприспособленность, зависимость и 
подражательность (5,28%). Сюда мы отнесли 
такие, как беззаботность, легкомыслие, бес-
печность, утрата цели, ориентация на запад-
ные ценности.

В структуре личностных черт современ-
ной молодежи, отмеченных студентами, в 
наибольшей степени представлены инстру-
ментальные качества и те, которые отра-
жают независимость и индивидуальность 
личности. Они связаны со стремлением к 
самоутверждению и предполагают развитие 
креативности, прогрессивность, информи-
рованность в области новых технологий, а 

также проявление целеустремленности, на-
пористости, решительности.

При ответе на вопрос «Какие черты у сво-
их сверстников вы расцениваете как нега-
тивные?» 80,56% студентов выделило черты, 
имеющие негативный нравственный харак-
тер, безотносительно нравственных крите-
риев было выделено 13,81% черт, их иерар-
хия представлена по группам (табл. 3).

Было выделено, по оценке студентов, 
7  групп качеств, отражающих негативные 
тенденции в развитии молодежи: 

1) список негативных черт сверстников 
открывают эгоистические и индивидуалис-
тические качества (31,35%). Их можно объ-
единить в одну большую группу, связанную с 
завышенной самооценкой;

2) вторую, такую же многочисленную 
группу составили безнравственные качест-
ва, проявляемые в межличностных отноше-
ниях (27,66%);

3) третья группа связана с распростра-
ненными агрессивными тенденциями, про-
явлением жестокости, грубости в поведении 
(16,09%);

4) студенты отметили как негативные по-
веденческие проявления невоспитанность, 
низкую культуру поведения (14,08%);

5) инфантилизм молодежи, ее зависи-
мость, в том числе подражательство Запа-
ду, как отрицательные выделены немноги-
ми (3,44%);

6) качества, отражающие отсутствие 
воли, пассивность, составили 3,10%;
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Таблица 3

Негативные черты сверстников

Группы выделенных негативных черт
Количество, 

человек
Удельный 

вес, %

1
Эгоистические и индивидуалистические качества (эгоизм, равнодушие к другим, вы-
сокое самомнение, самодовольство, высокомерие, амбициозность, тщеславие и др.)

374 31,35

2
Безнравственность, проявляемая в межличностных отношениях (нечестность, ложь, 
обман, лицемерие, жадность, трусость, наглость, гордость, непонимание, неуважение 
и др.) 

330 27,66

3
Агрессивные тенденции, проявление жестокости в поведении (агрессия, зло, озлоб-
ленность, ненависть, враждебность, вредительство и др.)

192 16,09

4
Поведенческие проявления невоспитанности, низкой культуры поведения (распущен-
ность, развязность, бесстыдство, бесцеремонность, хвастливость, позерство, пусто-
звонство, снобизм, вычурность, хамство и др.)

168 14,08

5
Инфантилизм молодежи, ее зависимость, подражательство Западу (конформизм, не-
уверенность)

41 3,44

6 Качества, отражающие отсутствие воли, пассивность 37 3,10

7 Вредные привычки (пьянство, употребление наркотиков, курение) 28 2,35

Другие качества (ограниченность, расизм, стремление рано вступить в брак, неакку-
ратность, имущественное расслоение, оппозиционные настроения, альтруизм)

23 1,93

Итого 1193 100
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7) вредные привычки составили от всех 
выделенных негативных черт 2,35%.

Самую немногочисленную группу соста-
вили качества, отражающие низкие интел-
лектуальные способности, сюда же вошли 
такие, как неромантичность, расизм, стрем-
ление рано вступить в брак, неаккуратность, 
имущественное расслоение, оппозиционные 
настроения, альтруизм (1,93%).

На основе рассмотренных вопросов анке-
ты и соответствующих  студенческих ответов 
было выделено два обобщенных показате-
ля – развитие когнитивной и эмоциональной 
составляющих нравственных представлений 
студентов. Анализ корреляционных связей 
между выделенными параметрами  когнитив-
ного и эмоционального компонентов мораль-
ного сознания указывает на положительную 
связь между ними. Так, например, установ-
лена тесная  прямая связь представления о 
морали с оценкой ее значимости (r = 0,66; 
p  <  0,05), умеренная прямая связь отноше-
ния к своему поколению с оценкой его силь-
ных черт (r = 0,40; p < 0,05). 

Для выявления специфических особен-
ностей эмоциональной и когнитивной со-
ставляющих нравственных представлений 
студентов был осуществлен однофакторный 
дисперсионный анализ.

Влияние фактора «специальность» на 
когнитивную составляющую  нравственных 
представлений.

Студенты специальности «международ-
ные отношения» отличаются  развернутым и 
многоаспектным понятием морали по срав-
нению со студентами специальности «ком-
мерческая деятельность на рынке товаров 
народного потребления» (p < 0,05), более 
адекватным выделением нравственных ка-
тегорией по сравнению со студентами спе-
циальности «бухгалтерский учет, анализ и 
аудит» (p < 0,05). Студенты специальности 
«психология» выделили больше  нравствен-
ных категорий по сравнению со студентами 
специальности «коммерческая деятельность 
на рынке товаров народного потребления» 
(p < 0,05) и студентами специальности «бух-
галтерский учет, анализ и аудит» (p < 0,05).

Представление о нравственных ценнос-
тях студентов-психологов отличается от ана-
логичных студентов других специальностей: 
в структуре их ценностей в меньшей степени 
представлены нравственные (p < 0,05). По 
данным анкетирования, ценности, не связан-
ные с нравственными (материальные, стрем-

ление к хорошей жизни, самоутверждение, 
наука, наглость), составили 10,42% в структу-
ре универсальных ценностей  студентов-пси-
хологов. У студентов-бухгалтеров  их удель-
ный вес составил 5,15% (здоровье, культура, 
традиции). 

Определение понятий «совесть», «стыд» 
носит более развернутый и автономный ха-
рактер у студентов специальности «бухгал-
терский учет, анализ и аудит» по сравнению 
с тем, которое дали студенты специальности 
«коммерческая деятельность на рынке това-
ров народного потребления» (p < 0,05).

Влияние фактора «специальность» на 
эмоционально-оценочную  составляющую  
нравственных представлений.

Критическое отношение к своему поко-
лению у студентов-психологов выражено 
меньше, чем у студентов, обучающихся по 
специальностям «коммерческая деятель-
ность на рынке товаров народного потреб-
ления» (p < 0,05) и «международные отноше-
ния» (p  <  0,01). Студенты-психологи более 
критично оценивают проявление негативных 
черт у современной молодежи по сравнению 
с обучающимися по специальности «между-
народные отношения» (p < 0,05). Студенты 
специальности «коммерческая деятельность 
на рынке товаров народного потребления» 
менее критичны по отношению к своему 
поколению по сравнению со студентами-
«международниками» (p < 0,05). У последних 
в большей степени выражена оценка сильных 
черт современной молодежи по нравствен-
ным критериям по сравнению со студента-
ми специальностей  «психология» (p < 0,05), 
«коммерческая деятельность на рынке това-
ров народного потребления» (p < 0,001), «бух-
галтерский учет, анализ и аудит» (p < 0,01).

В заключение можно сделать выводы. 
Эмоциональная составляющая нравствен-
ных представлений студентов включает отно-
шение к своему поколению, оценку сильных и 
негативных черт сверстников, а также оцен-
ку значимости морали. В отношении к поко-
лению доминирует преобладание оценок по 
инструментальным качествам, нравственные 
критерии носят критический характер. При 
оценке сильных черт современной молоде-
жи лидируют качества инструментальные и 
отражающие проявление индивидуальности 
личности. Среди негативных черт сверстни-
ков выделены (на первом месте) качества, 
отражающие завышенную самооценку, эго-
истические и индивидуалистические.
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Когнитивная составляющая нравствен-
ных представлений включает  определе-
ние понятий «мораль», «универсальные 
ценности», «нравственные категории», 
«стыд», «совесть». Часть студентов рас-
сматривает мораль как некодифициро-
ванную систему общепринятых норм, 
традиций и правил поведения, как «сово-
купность представлений о добре и зле», 
«ценностный критерий определения пра-
вильности поступков». В структуре уни-
версальных, общечеловеческих ценнос-
тей преобладают нравственные ценности. 
Первые ранговые места  занимают такие 
ценности, как доброта, честность, любовь, 
уважение к другим, семья.

Среди нравственных категорий студен-
тами справедливо были обозначены честь, 
долг, совесть, справедливость, добро, зло, 
достоинство. Ряд категорий был расширен за 
счет включения понятий, отражающих нравс-
твенные качества личности. Большинство 
студентов разграничило понятия стыда как 
эквивалента морали («стыд перед другими») 
и совести как эквивалента нравственности 
(«внутренний стыд»).

Тесные корреляционные связи внутри 
когнитивной и эмоциональной составляю-

щих нравственных представлений студентов, 
а также между представлениями о понятии 
морали и оценкой ее значимости свидетель-
ствуют о единстве когнитивных и аффектив-
ных оценок в области моральных представ-
лений студентов.

Выявлены различия в когнитивной и 
эмоциональной составляющей нравствен-
ных представлений студентов в зависимос-
ти от фактора «специальность». Студенты 
специальности «международные отноше-
ния» отличаются более высоким уровнем 
понимания морали по сравнению со сту-
дентами специальности «коммерческая 
деятельность на рынке товаров народного 
потребления», у первых в большей степени 
выражена оценка сильных черт современ-
ной молодежи по нравственным критериям 
по сравнению со студентами других специ-
альностей.

У студентов-психологов более представ-
лены нравственные категории по сравнению 
со студентами специальности «коммерчес-
кая деятельность на рынке товаров народно-
го потребления» и «бухгалтерский учет, ана-
лиз и аудит». В то же время у них в меньшей 
степени выражено критичное отношение к 
своему поколению. 
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На протяжении всей истории цивилизо-
ванного человеческого общества со-

циокультурные детерминанты образования 
находили и находят свою реализацию в при-
сущем конкретному обществу типе человека, 
на формирование которого направлен обра-
зовательный процесс. Выявление «заказа» 
общества на тот или иной тип личности мо-
жет быть осуществлено через понятие «лич-
ностный образец», в котором в разное время 
фокусировались определенные социальные 
требования к личности. Именно в личностном 

образце и в его ценностях образование на-
ходит общественно необходимые целевые, 
содержательные, нравственные, структурно-
управленческие и иные ориентиры и в ито-
ге – ответы на главные вопросы образования, 
кого, чему и для чего учить. Проведенный 
анализ научных изысканий отечественных 
ученых и просветителей прошлых столетий 
(В.Г. Белинский, П.Ф. Каптерев, Н.И.  Нови-
ков, К.Д. Ушинский и др.), современных ис-
следователей (А.П. Булкин, Д.С.  Лихачев, 
Б.Ф. Ломов, М. Оссовская и др.) показал, что 
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обращение в педагогической науке к понятию 
«личностный образец» выступает в качестве 
методологического инструмента выявления 
ценностных ориентиров образования. В этой 
связи обозначается круг вопросов, позволя-
ющих разобраться в ценностных ориентирах 
воспитания и обучения как ключевых поняти-
ях педагогической науки: каково методоло-
гическое значение понятия «личностный об-
разец» в системе «культура – образование»? 
Выступает ли личностный образец носителем 
культуры, служат ли его ценности ориентира-
ми образования? Как соотносится «личност-
ный образец» с целью образования и «педа-
гогическим идеалом»? 

Понятие «личностный образец», или «нор-
мативный образ личности», стало применять-
ся в науке со второй половины ХХ столетия. 
Оно было введено в научный оборот благода-
ря переводу в 1987 г. на русский язык книги 
«Рыцарь и буржуа. Исследования по истории 
морали» польского ученого М. Оссовской. 
«Личностный образец» определялся авто-
ром как «реальное или вымышленное лицо, 
которое побуждает или должно побуждать к 
подражанию», а значит, личностным образ-
цом для индивида или группы становится 
«образ человека, который должен служить 
или фактически служит для этого индивида 
или этой группы объектом притязаний»1. Бо-
лее точное содержание понятия «личностный 
образец» можно составить, руководствуясь 
имеющимся в «Словаре живого великорус-
ского языка» В. Даля определением понятия 
образца как «вещи подлинной, истотной, или 
снимка с нее, точного подражания ей, вещи 
примерной, служащей мерилом, для оценки 
ей подобных»2.

Человек принадлежит к определенной 
социальной группе и выступает носителем 
ее ценностей и норм. Однако на протяжении 
жизни люди перемещаются в социальной 
структуре общества по горизонтали и вер-
тикали. Представители одних социальных 
слоев стремятся «подняться наверх», другие 
по каким-либо причинам «опускаются вниз». 
Подобная социальная мобильность приво-
дит к смене образа жизни, ценностей, норм 
и стиля поведения, приверженности модным 
тенденциям на те, которые приняты в новой 
для него социальной группе. Изменение со-
циального положения индивида делает его 
«новым человеком». Начинают действовать 
закономерности функционирования челове-
ка в социальной структуре общества: инди-

вид присваивает ценности, нормы и законы 
поведения той социальной группы, к которой 
он принадлежит. Человек как член любой – 
большой (класс, сословие) или малой (учеб-
ный или трудовой коллектив) – социальной 
группы обязан подчиняться законам, приня-
тым в данном социуме, не нарушать их и не 
придерживаться иных ценностей. Таким об-
разом, границы развития личности определя-
ются культурой общества, а точнее, субкуль-
турами его социумов. У каждой социальной 
группы, сословия эти границы очерчены и в 
определенной мере непреодолимы для иной 
субкультуры. Таким способом, очерчивая оп-
ределенные пределы развития ее членов, 
субкультура сохраняет свою целостность. 

Соблюдение границ субкультур регламен-
тируется жесткими социальными законами, 
действующими в интересах всего общества, 
с одной стороны, ради сохранения его ста-
бильности, мира и спокойствия его членов, 
а с другой, является обязательным условием 
формирования жизнеспособной системы об-
разования. Нарушение же границ субкультур 
приводит к разрушению социальной среды. 
Предлагаемый научный тезис исследова-
тель социокультурной динамики образова-
ния А.П.  Булкин иллюстрирует примерами 
из мемуаров, в частности из воспоминаний 
П.А.  Кропоткина, который показывал, как 
разрушает социум «бесполезное, составля-
ющее излишнюю роскошь», «чрезмерное» 
образование. Повествуя о времени крепост-
ного права, П.А. Кропоткин замечал, что «об-
разование, которое давали иногда помещики 
своим крепостным, являлось для них новым 
источником несчастий», далее он вспоми-
нает: «Отец мой раз выбрал в крестьянской 
избе одного способного мальчика и отдал его 
в фельдшерскую школу». Вернувшись, Саша-
доктор лечил крестьян; все его очень любили. 
Но это продолжалось недолго. Вскоре моло-
дой человек застрелился, поскольку «он лю-
бил девушку, на которой не мог жениться, так 
как она была крепостной другого помещика»3. 
Условия жизни двух основных сословий русс-
кого общества того времени – дворянства и 
крестьянства – резко отличались, между их 
субкультурами и личностными образцами ле-
жала пропасть.

Вместе с тем приведенный пример по-
казывает значение формирующей, преоб-
разующей силы, заложенной в самом обра-
зовании, которое действительно образует, 
формирует, преображает человека, изменя-
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ет его внутренний мир, систему ценностей 
и ее внешние проявления. Обучение сверх 
потребностей своего сословия и принятие 
ценностей личностного образца другого 
сословия меняет самооценку, самосозна-
ние человека, выводит его, прежде всего в 
собственных глазах, из прежней социаль-
ной среды, ведет к смене формы труда или 
изменению образа жизни, меняет мировоз-
зрение. В то же время у человека формиру-
ется чувство достоинства, неординарности, 
возникает желание подняться над прежней 
средой. Введение в научный оборот поня-
тия «личностный образец» позволяет, с точки 
зрения А.П.  Булкина, во-первых, выделить в 
структуре социокультуры субкультуры, при-
надлежащие различным классам и социаль-
ным группам, объединенные по отношению к 
собственности, характеру, виду труда и тому 
месту, которое они занимают в системе об-
щественного разделения труда; во-вторых, 
отделить их от субкультур «временных» со-
циальных формирований, сложившихся, на-
пример, «по интересам» (религиозные секты, 
сексуальные меньшинства, массовые нефор-
мальные течения – хиппи, «фанаты» и т.п.), 
связанных с образом жизни и образованием 
(преступные группы и организации, любители 
определенных занятий – охотники, рыбаки, 
филателисты, нумизматы и т.п.); в-третьих, 
в рамках всемирной культуры выявить об-
щие, типические характеристики (критерии) 
субкультур «постоянных» классовых и соци-
альных групп внутри национальных культур4. 
Таким образом, методологическое значение 
понятия «личностный образец» заключается 
в том, что оно может служить инструментом 
в классификации этических, педагогических, 
воспитательных и иных систем.

В своем исследовании М. Оссовская 
справедливо замечает, что личностные об-
разцы долгое время не привлекали внимания 
ученых, скрываясь за неадекватной термино-
логией. О них говорили в спорах о природе 
человека, они неявно возникали в представ-
лениях о настоящем счастье, которое могло 
быть уделом лишь тех, кто следовал опреде-
ленному личностному образцу. К конкретным 
образцам обращались, считая определенные 
межличностные конфликты не только допус-
тимыми, но и желательными. Перечень прав 
человека зависел от того, каким хотели его 
воспитать5.

Сегодня, чтобы понять какую-либо куль-
туру, важно знать, какие образцы лежат в ос-

нове ее социально-воспитательной деятель-
ности. Культура и ее субкультуры фокусируют 
в себе образ человека, который является и 
зеркалом, и продуктом стиля жизни конкрет-
ной общественной группы, иерархии ценнос-
тей, принятой в ней. Нормативные образцы 
как носители культуры той или иной эпохи и 
присущие этим образцам ценности легко оп-
ределяются и выделяются благодаря фоль-
клору, литературе, социальным исследова-
ниям, опросам общественного мнения, через 
анализ прессы и языка средств массовой ин-
формации (печать, радио, телевидение). Вы-
явленные ценности социальных групп высту-
пают как ориентиры для образования.

Таким образом, значение социокультур-
ного понятия «личностный образец» для об-
разования важно потому, что оно вмещает 
объективные, независимые от официальных 
установок и научных разработок параметры, 
позволяющие выделить субъектов образо-
вания. Личностный образец выступает как 
цель притязаний, а его ценности и нормы яв-
ляются для этих процессов стратегическими 
ориентирами. В понятийно-терминологичес-
ком плане «личностный образец» определя-
ет такие термины, как «цель образования», 
«педагогический идеал», «субъект образова-
ния», «стратегия образования», «содержание 
образования», «дифференциация образова-
ния», «унифицированность и плюрализм со-
держания образования», «стандарт образо-
вания», «содержание воспитания», «методы 
управления в системе образования».

Российские ученые, как отмечает иссле-
дователь феномена «личностного образца» 
А.П. Булкин, подошли к этому понятию поз-
же, сформулировав так называемый принцип 
«социальной эстафеты»6. Под ней в данном 
случае понимается образец, передаваемый 
в социальной группе, как эстафета, будь то 
любая деятельность, любые формы поведе-
ния. В основе же воспроизведения всех со-
циальных явлений, механизмов социальной 
памяти лежит способность действовать по 
непосредственным образцам. Такую форму 
воспроизведения поведения первоначально 
называли нормативной структурой, потом – 
нормативной системой и только в 80-е г. ХХ в. 
появился термин «социальная эстафета». 
Принцип «социальной эстафеты» показывает 
механизм модификаций личностного образ-
ца. Его постоянные изменения и постепен-
ное накопление этих изменений фиксируют-
ся, поэтому варианты личностного образца 
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одной и той же социальной группы в разные 
временные эпохи будут отличны, но неизмен-
ны в своей исходной сути.

Обратимся к вопросу о соотношении по-
нятий «личностный образец» и «цель образо-
вания». Слово «образование» прочно вошло 
в повседневный и литературный язык в ХIХ в. 
всего за несколько десятилетий. Оно встре-
чается у А.С. Пушкина и А.Н. Островского. 
В изданном в 60-е г. Х�������������������  I������������������  Х столетия «Толко-
вом словаре живого великорусского языка» 
В. Даля слово «образование» по широте упо-
требления и спектру представленных значе-
ний выступает как живое слово, используе-
мое в повседневном общении. Его значение 
в русском языке широко и охватывает про-
цесс формирования, становления и развития 
человека в целом (его интеллектуальное, со-
циальное, духовное и физическое развитие), 
причем в соответствии с общепринятым об-
разцом. Однако заимствован этот термин 
из немецкого языка. Слово «образование» 
считается словообразовательной калькой 
немецкого термина bildung, возникшей в рус-
ском литературном языке в ХIХ в., хотя в этом 
значении оно было уже известно в старосла-
вянском языке. Это понятие, переводимое на 
русский язык как «образование» и введенное 
в научный оборот швейцарским педагогом 
И.Г. Песталоцци, а в России просветителем 
Н.И. Новиковым, означало «формирование 
образа духовного и телесного» и предпола-
гало восхождение к высотам культуры, ин-
дивидуально-личностное освоение богатств, 
собранных в библиотеках, музеях и т.п.

Слово «образование» имеет этимоло-
гический, семантический и философский 
смысл. Этимологическим и семантическим 
корнем его является «образ». Оно содержит 
значение понятия (семантический смысл) и 
его целевую нагрузку (философский смысл). 
Таким образом, это слово генетически со-
держит в себе свою цель как образ предви-
димого результата деятельности, т.е. цель 
образования заложена в нем самом в виде 
образа человека с определенными характе-
ристиками7.

Специфика понятия «образование» на-
шла психолого-теоретическое подтвержде-
ние в работах Б.Ф. Ломова, который ввел в 
научный оборот понятие «образ-цель». На 
основе имеющейся в распоряжении челове-
ка информации формируется некий образец 
задаваемого (будущего) состояния объекта 
управления, т.е. образ того состояния, ко-

торое должно быть достигнуто в результате 
деятельности. Цели и мотивы формируются 
в процессе социального развития индивида, 
т.е. «задаются» обществом. Сама возмож-
ность возникновения тех или иных целей оп-
ределяется развитием этого общества, в том 
числе и научно-техническим прогрессом. 
Б.Ф. Ломов писал: «Примет ли цели обще-
ства данный индивид, станут ли они его лич-
ными целями, в значительной мере зависит 
от сформировавшейся у него мотивационной 
сферы <…> Цель как образ будущего резуль-
тата деятельности выступает и как ее регуля-
тор. Цель деятельности, рассматриваемая в 
аспекте формы ее представления субъекту, – 
это идеальный, или мысленно представляе-
мый, ее результат: то, чего еще реально нет, 
но что должно быть получено в итоге деятель-
ности. Являясь идеальным представлением 
конечного результата деятельности, образ-
цель выступает как предпосылка, определя-
ющая ее начало»8.

В русской философской и педагогичес-
кой мысли термин и понятие «цель» начина-
ют формироваться на рубеже ХVIII и ХIХ вв. в 
связи с появившейся потребностью осмыс-
ления общественного и культурного развития 
страны. В ХVIII в. это слово было включено в 
формулировку понятия «цели воспитания», 
которое предложил И.И. Бецкой: воспитание 
«доброго, прямого гражданина, полезно-
го члена общества», формирование «новой 
породы людей». В русской педагогической 
литературе термин «цель воспитания» был 
употреблен Н.И. Новиковым в статье «О вос-
питании и наставлении детей для распро-
странения общеполезных знаний и всеобще-
го благополучия» (1783). Он писал, что цель 
всегда предшествует любому виду деятель-
ности; «Всякое человеческое дело, требу-
ющее в исполнении распорядков и време-
ни, тем лучше удается и почти тогда только 
и бывает хорошо исполнено, когда сначала 
представить себе ясно его предмет и после в 
исполнении никогда не будешь упускать оный 
из вида»9.

Более того, просветитель впервые в оте-
чественной педагогике представил «цель» 
как системообразующее понятие, которое 
детерминирует план, способы, средства и 
методы деятельности. Терминологическое 
использование данного понятия еще не оз-
начало его всесторонней разработки. Толь-
ко через три десятилетия после публикации 
статьи Н.И. Новикова преподаватель Царско-
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сельского лицея А.П. Куницын в статье «На-
чертание вновь заводимого частного училища 
для воспитания благородных детей» (1813) 
обратился к понятию «цель воспитания», ука-
зывая на то, что она должна показать правый 
путь к будущему существованию и сама оп-
ределяться общественными и иными усло-
виями страны. Как видим, цель воспитания 
представлена как предельно общая установ-
ка, ориентирующая педагогику на государс-
твенные и общественные ценности. Вместе с 
тем до последнего времени в энциклопедиях 
(общей, педагогической, философской) тер-
мин и понятие «цель» четко не определены.

Рассмотрим далее, как соотносятся поня-
тия «личностный образец» и «педагогический 
идеал». Еще в 1835 г. отечественный педагог 
А.Г. Ободовский в своей работе «Руководство 
к педагогике» употребляет понятия «цель» и 
«идеал» как синонимы. В другом труде, «Пе-
дагогика как наука и искусство», он утверж-
дает, что педагогика «назначает себе цель 
(идеал) и достигает сей цели посредством 
определенной и правильной деятельности». 
Далее, раскрывая содержание этих поня-
тий, педагог указывает на то, что «истинное 
воспитание имеет предметом своим обра-
зование всех способностей человека в со-
вокупности <...> Если представить себе все 
разнородные силы человека соединенными 
в одно согласное целое, то перед нами будет 
идеал совершенства человеческого. Возмож-
ное приближение воспитанника к сему идеа-
лу, через согласное развитие и образование 
всех его способностей, составляет конечную 
цель воспитания»10. С точки зрения А.П. Бул-
кина, определение А.Г. Ободовским понятий 
«цель» и «идеал», возможно, было заимство-
вано из работы немецкого педагога А.Н. Ни-
мейера «Принципы воспитания и обучения», 
который в свою очередь использовал при-
менительно к педагогике философские раз-
работки этих понятий И. Канта. Так, в своем 
предисловии к «Педагогике» А.Г. Ободовский 
прямо указывает, что система воспитания, 
излагаемая в его книге, «есть, по большей 
части, сокращение славного Нимейерова 
сочинения»11. Однако, по И. Канту, идеал как 
воображаемое совершенство человеческо-
го рода принципиально недостижим и пред-
ставляет собой только «идею» регулятивного 
порядка. Он указывает, скорее, направление 
на цель, чем создает образ самой цели, это – 
чувство верного направления, ясный образ 
результата, который руководит человеком. 

Подобную мысль высказал и Л.Н. Толстой, 
называвший идеал путеводной звездой, без 
которой нет твердого направления, а значит, 
и жизни.

Следовательно, признание идеала в ка-
честве цели в какой-либо практической сфе-
ре человеческой жизнедеятельности, в том 
числе и в образовании, лишает последнее 
конкретных ориентиров в различных направ-
лениях педагогической, социальной и учеб-
но-воспитательной работы. Признание целью 
образования того или иного идеала означает 
признание общего, унифицированного, еди-
ного, нерасчлененного образа как ориентира 
для всех субъектов системы образования. 
Такая позиция сводит субъект образования 
(конкретного учащегося) к абстрактному че-
ловеку. В этом случае ребенок превращается 
в объект воздействия, обучения, воспита-
ния, а проблема цели-идеала становится не 
столько педагогической, сколько идеологи-
ческой, связанной с обслуживанием поли-
тической системы определенного толка. Ко-
нечно, ни одно современное цивилизованное 
государство не будет основывать свою обра-
зовательную политику и организовывать пе-
дагогическую практику на категории идеала 
как абстрактной категории совершенства.

Определение целей образования предус-
матривает сегодня постановку общей стра-
тегической цели и нескольких краткосрочных 
реальных задач. В качестве первой как целе-
вой установки образования принята сформу-
лированная еще в античности идея «всесто-
роннего гармонического развития человека». 
Сформулированная таким образом, она вош-
ла в международные декларации ЮНЕСКО, 
приобретя интернациональное значение.

Однако провозглашение педагогического 
идеала мало связано с конкретной педаго-
гической практикой, реальными учениками, 
ежедневной учебно-воспитательной рабо-
той, педагогической деятельностью в разных 
типах образовательных учреждений. Нужны 
реальные задачи, понятные, конкретные, до-
стижимые и измеряемые. Именно они могут 
служить ступенями к задаваемому педагоги-
ческому идеалу. Ориентация же в практике 
исключительно на общий идеал бесперспек-
тивна вообще, а для образования – тем бо-
лее, потому что приводит к невосполнимым 
потерям времени. Эту позицию отстаивал 
в свое время Д.И. Писарев, указывая на то, 
«что общий идеал так же мало может предъ-
явить прав на существование, как общие очки 
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или общие сапоги, сшитые по одной мерке и 
на одну колодку»12.

В западной средневековой культуре само 
понятие «идеал» соответствовало религиоз-
ному типу сознания. Древнерусская право-
славная педагогика в качестве универсаль-
ного идеала выдвигала аскетический образ 
человека, стремящегося к самопознанию и 
постижению Бога. Как справедливо замечал 
Д.С. Лихачев, «углубляясь в себя, человек 
должен был победить свои страсти и отре-
шиться от всякого земного, в результате чего 
он достигал экстатического состояния созер-
цания, безмолвия»13.

В русской культуре воспитание осущест-
влялось в форме «учения страху Божию». Об 
этом свидетельствуют самые ранние поуче-
ния ХI в. «Учение страху Божию» было общей 
установкой воспитания как взрослых, так и 
детей («Поучение детям» Владимира Моно-
маха). Эта же установка содержится в «Домо-
строе» (ХVI в.). Актуальной она оставалась и 
во второй половине ХVIII в. и была отражена 
в «Генеральном учреждении о воспитании 
обоего пола юношества» И.И. Бецкого. Эта 
многовековая ориентация педагогического 
идеала определялась духом православного 
христианства и традициями патриархальной 
семьи, просуществовавшей в России до 20–
30-х гг. ХХ столетия. Отношения, типичные 
для русской семьи – сильная власть отца и 
высокий нравственный авторитет матери,  – 
отражали те, которые царили в обществе: 
личная зависимость, усиленная давлением 
авторитарного государства с неограничен-
ной властью монарха. Наши предки, писал 
П.Ф.  Каптерев, «заимствовали педагоги-
ческий идеал главным образом из двух книг 
Ветхого Завета: Притчей Соломоновых и 
Премудрости Иисуса, сына Сирхова. В этих 
книгах представлен такой педагогический 
идеал: во главе семьи стоит отец, источник не 
только земного благополучия семьи, но и ее 
вечного спасения, источник милости божьей 
в семье <...> Воспитательный идеал был вет-
хозаветный, суровый, исключающий само-
стоятельность и свободу детской личности, 
всецело подчинявший детей воле родитель-
ской, не хотевший даже знать и считаться с 
вполне собственными потребностями детей 
в игре, смехе, веселье. Страх детского непо-
виновения и своеволия проникает в педаго-
гические направления»14.

Что касается самого слова «идеал», то 
в русском языке практически до ХIХ в. оно 

не употреблялось. Появилось это слово в 
отечественной культуре лишь в конце ХVIII – 
начале ХIХ в. благодаря, как отмечает 
В.С.  Соловьев, Шиллеру. В педагогическом 
контексте впервые употребил слово «идеал» 
в 1826 г. В.А. Жуковский, считавший, что вос-
питанник в период 18–20 лет должен иметь 
идеал человека вообще и своего звания в 
особенности15. Основоположник отечест-
венной революционно-демократической пе-
дагогики В.Г.  Белинский, раскрывая содер-
жание понятия идеала, указывал, что это не 
произвольная игра фантазии, не выдумки, не 
мечты; в то же время идеалы – «не список с 
действительности», а угаданная умом и вос-
произведенная фантазией возможность того 
или другого явления16.

Для уточнения содержания понятия «иде-
ал» обратимся к энциклопедической лите-
ратуре. Так, В. Даль представил идеал как 
«мысленный образец совершенства чего-ли-
бо, в каком-либо роде; первообраз, праоб-
раз, началообраз; представитель; образец-
мечта»17. С.И. Ожегов определяет «идеал» как 
то, «что составляет высшую цель деятельнос-
ти, стремлений. Например, высокие гуманис-
тические идеалы. Совершенное воплощение 
чего-нибудь. Например, идеал доброты. Этот 
человек – мой идеал»18.

Таким образом, «идеал» выступает как по-
нятие совершенства, высшая степень чего-ли-
бо, высшая цель стремлений. Заметим, одна-
ко, что термины «идеал», «образец», «норма», 
«цель» являются однопорядковыми, отражаю-
щими разные модификации моделирующей, 
духовно преобразующей деятельности чело-
веческого воображения, фантазии и т.п.

Пример универсального употребле-
ния слова «идеал» вместо термина «обра-
зец» можно обнаружить в разработанном 
П.Ф.  Каптеревым понятии «педагогический 
идеал». В его трактовке «идеал» приобрета-
ет несовместимые с понятием совершенства 
сословные черты «образца»: «если духовенс-
тво или дворянство данного народа примет-
ся за выработку педагогических идеалов, то 
это будут идеалы духовенства и дворянства, 
например, русских духовенства и дворянс-
тва, идеалы до известной степени в связи с 
народной жизнью и народным характером, 
но все же идеалы ограниченные, односто-
ронние, с весьма значительной примесью 
сословности»19.

Расширение значения понятия «идеал», 
поглощение им понятия «образец» продол-

69В.С. Логинова. Личностный образец: содержание понятия

Педагогика



Ученые записки. 2009. Т. 2. Сер. Психология. Педагогика. № 3–4 (7–8)

жалось в советское время. В «пролетарской 
культуре» понятие «идеал» стало всепогло-
щающим, единственным и универсальным, 
полностью вытеснив все синонимические и 
иные понятия не только из научных исследо-
ваний, но и из повседневной педагогической 
практики. Это слово стало своеобразным 
символом советской культуры в целом и пе-
дагогики в особенности. Идеалами называли 
планы партии и государства (коммунистичес-
кие идеалы советских людей), повседневные 
правила и нормы поведения людей (нравс-
твенные идеалы и убеждения советской мо-
лодежи), цели воспитания и образования 
(идеал всесторонне гармонически развитого 
человека). В «Педагогической энциклопедии» 
советского периода содержится соответс-
твующее определение идеала как «представ-
ления об образце человеческого поведения 
и отношений между людьми, выражающего 
исторически определенное понимание цели 
жизни <...> Нравственный идеал тесно свя-
зан с общественными, политическими, эсте-
тическими идеалами, отражает историчес-
ки определенные интересы того или иного 
класса или общества»20. Более того, идеалы 
классифицировались даже по возрастным 
группам школьников. Сами слова «идеал», 
«идеальный» употреблялись в педагогичес-
кой литературе того периода очень часто, они 
фигурировали в речи педагогов, социологов, 
политологов советского времени.

Начиная со второй половины ХХ столетия 
в российской общественно-педагогической 
мысли обозначились некоторые изменения в 
трактовке ряда педагогических понятий, в том 
числе и «идеала» воспитания. Хотя педагоги 
и приблизились к понятию «личностный об-
разец», «нормативный образ личности», од-
нако классовый подход в воспитании и обуче-
нии все же не позволил философским наукам 
сформулировать это понятие, окончательно 
определить его содержание. Осознание воз-
можности и своевременности употребления 
в науке и закрепления в общественном со-
знании понятия «личностный образец» стало 
ощущаться одновременно в разных странах. 
Формулировка и разработка этого понятия 
принадлежит М. Оссовской. Однако понятие 
«личностный образец» не могло быть при-
менимо в нашей стране в период «расцвета» 
культуры пролетарского типа, поскольку оно 
неминуемо затрагивало основы идеологи-
ческой доктрины и подрывало идеологичес-
кую базу политического строя. Только спус-

тя десятилетия стали возможны перевод на 
русский язык и публикация работ М. Оссовс-
кой. Однако и после того как в России изме-
нился тип социальных отношений, а полити-
ческий строй и общество начали движение к 
новой культурной парадигме, отечественная 
культурология и педагогическая наука только 
подошли к исследованию этого понятия, не 
включив еще его в свой категориальный ап-
парат.

Только в последние годы обнаружился 
интерес к изучению феномена «личностно-
го образца» как социокультурного понятия. 
Сама историческая действительность под-
вела к необходимости сконцентрировать ти-
пические черты личности той или иной эпохи, 
выделить ее ценностно-нормативные харак-
теристики и сфокусировать их в появившем-
ся в научном обороте понятии «личностный 
образец». Как подчеркивает А.П. Булкин, 
личностный образец как носитель культуры 
своего времени и своего социума конкрет-
но-историчен. В содержании этого понятия 
заложены в концентрированной форме нор-
мы, эталон культуры конкретного общества 
и субкультуры социума, а значит, всего, что 
является объектом трансляции и реализации 
в воспитании и обучении. Данное понятие 
выражает стиль жизни определенного социу-
ма, его понимание окружающего мира, свое-
го места в нем, характер взаимоотношений 
с действительностью и другими социумами. 
Для образования «личностный образец» вы-
ступает объектом притязаний и его целью. 
Это понятие содержит ценностные характе-
ристики как в целом мировой культуры, так и 
национальных культур и субкультур, выступа-
ющие содержательными и методологически-
ми ориентирами и установками воспитания и 
обучения.

В системе «культура – образование» по-
нятие «личностный образец» и его ценности 
справедливо и обоснованно могут служить 
опорой, методологической основой для 
ряда сопряженных педагогических понятий, 
употребляемых при разработке и решении 
важнейших вопросов образовательной тео-
рии и практики – зачем, кого, чему учить и 
воспитывать, – определяющих цель, субъек-
та и содержание образовательной деятель-
ности. Личностный образец и его ценности 
выступают методологическими ориентира-
ми для определения субъекта образования, 
стратегии образования, его содержания, 
а также дифференциации образования. В 
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термине «субъект образования» аккумулиру-
ется не абстрактный учащийся, а представи-
тель определенного сословия, социальной 
группы, для которого личностный образец – 
объект притязаний, а образование стано-
вится средством его достижения. В этом 
термине отражены самостоятельность и 
самодеятельность, активная позиция носи-
теля предметно-практической деятельнос-
ти и познания. Вот почему применительно 
к тоталитарной системе понятие «субъект 
образования» невозможно. Учащийся в ней 
всегда выступает «объектом» воздействия, 
назидания, влияния.

Что касается дифференциации образо-
вания (учебных заведений и содержания об-
разования), то она так или иначе была харак-
терна для всех типов социальных отношений 
и типов культуры. В свою очередь, личност-
ный образец и его ценности всегда выступа-
ли как основания для дифференциации обра-
зования, выстраивая как структуру системы 
образования в целом, так и структуру отде-
льного учебного заведения. Так, церковно-
приходские школы, уездные училища пред-
назначались для низших сословий, гимназии 
и университеты – для дворянства, общеоб-
разовательная средняя школа и профессио-
нально-технические училища – для рабочих 
и крестьянства, специализированные шко-
лы и учреждения с углубленным изучением 
отдельных дисциплин – для партийной, госу-
дарственной и профсоюзной элиты. 

Представленные в статье отдельные ас-
пекты социокультурного контекста образова-
ния позволяют сделать несколько обобщаю-
щих выводов. Понятие «личностный образец» 
только вводится в научный оборот в антропо-
логических науках, науках об образовании, 
к которым относится и педагогика. Личнос-
тный образец выступает одновременно как 
стратегический ориентир и методологичес-
кий принцип образования. Он является объ-
ектом притязаний образования, т.е. наполня-
ет понятие «цель образования» конкретным 
содержанием, указывает на «субъект образо-
вания» – не на ученика вообще, а на ученика 
как представителя определенной социаль-
ной группы и носителя ее ценностей. Являясь 
основанием для дифференциации образо-
вательных учреждений и структуры системы 
образования (дифференциация учебных за-
ведений по социальному составу населе-
ния) и ее соотношения с частными учебными 
заведениями, «личностный образец» пре-

доставляет основания для определения ме-
тодов управления (централизованный, де-
централизованный) в системе образования и 
дифференциации содержания образования 
и воспитания (в соответствии с ценностями 
социума).

В понятии «личностный образец» аккуму-
лируются идеи двух парадигм общественного 
развития – социологической и культурологи-
ческой: здесь происходит интеграция пози-
ций относительно личности и ее развития и 
образования, что позволяет снять некоторые 
имеющиеся противоречия и взаимодопол-
нять изучение процессов социокультурного 
развития, в центре которых  – человек как 
личность, его ценности и ориентиры. Совре-
менная социокультурная ситуация дает нам 
основание говорить о том, что в России на-
чался переход к новому типу социальных от-
ношений, который приводит к сокращению 
монополии государства во всех сферах жиз-
ни – в экономике, политике, общественной 
жизни, культуре, образовании. Одновремен-
но рушится прежняя, связанная с тоталитар-
ной идеологией система ценностей. Сложно 
предполагать, какой будет система ценнос-
тей, но ясно, что в ее основе должны лежать 
интересы личности. Единственной и неиз-
менной целью образования, его субъектом 
и объектом может и должен быть человек. 
Эти позиции принимаются сейчас на всех 
уровнях российского общества, отражены в 
положениях о перспективах российского об-
разования. В этой связи трансформируются 
и подходы в образовании (с социально-ори-
ентированного к личностно-ориентирован-
ному), его цели и содержание, изменяется 
соотношение общего и профессионально-
го видов образования, традиционных и ин-
новационных методов, форм воспитания и 
обучениия. Становление новых ценностей 
российского образования длительное вре-
мя будет сопровождаться преодолением 
ценностей и стереотипов предшествующей 
эпохи, социальных отношений личной зави-
симости и неразвитости отношений личной 
независимости, коллективистских форм со-
знания. Социокультурные и экономические 
изменения, происходящие в России, вполне 
закономерно повлекут за собой соответс-
твующие изменения в сфере образования, 
будут способствовать смене приоритетов, 
послужат его стратегическими, методологи-
ческими и ценностными ориентирами и ос-
нованиями.
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В силу того что понятие «успешность» яв-
ляется производным от понятия «успех», 

целесообразно рассмотреть различные его 
трактовки, приведенные в психолого-педа-
гогической литературе, в словарях и диссер-
тационных исследованиях, выявить его сущ-
ность и структуру.

В первую очередь, установлено лексичес-
кое значение слова, более старое и совре-
менное. В словаре В.И. Даля: «Успех – спори-

на в деле, в работе; удача, удачное старанье, 
достиженье желаемого» («спорина» понима-
ется Далем как удача, выгода, прибыль, прок, 
рост)1. Современное значение, приведенное 
в толковом словаре С.И. Ожегова, аналогич-
но: «1. Удача в достижении чего-н. 2. Обще-
ственное признание. 3. Хорошие результаты 
в работе, учебе»2. Как видим, в данных оп-
ределениях слово «успех» является много-
значным, но значения «удача» и «достижение 
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чего-нибудь» являются общими для обоих 
определений. 

Начальный период научного изучения 
проблемы успеха и неудачи соответствовал 
концу ���������������������������������������XIX������������������������������������ – 30-м гг. ������������������������XX���������������������� в. Основная часть ис-
следований, по мнению Н.А. Батурина, была 
связана с изучением влияния на человека 
похвалы и порицания, которые в этот пери-
од нередко отождествлялись с успехом и 
неудачей. Специальные исследования нача-
лись в 1930-х гг. как в нашей стране, так и за 
рубежом. Однако они носили фрагментар-
ный характер, основные сведения о психо-
логическом содержании интересующих нас 
понятий были получены при изучении других 
психологических явлений (положительных 
и отрицательных эмоций, уровня притяза-
ний, мотивации достижения и каузальной 
атрибуции). Это объяснялось тем, что успех 
и неудача оказались очень удобными «мето-
дическими инструментами», так как их до-
стижение несложно организовать в экспе-
риментальных условиях и они могут служить 
объектом изучения3. Данные исследования, 
хотя и косвенно, но имели значение для раз-
вития проблемы в целом, в том числе и для 
решения вопроса о психологической сущ-
ности понятия «успех».

Проблема успеха рассматривается в 
различных аспектах в работах Б.Г. Ананье-
ва, Н.А.  Батурина, А.С. Белкина, Н.Л. Бело-
польской, Ф.И. Иващенко, В.Н. Панкратова, 
С.Л. Рубинштейна, Х. Хекхаузена и других ав-
торов.

Научное толкование понятия «успех» при-
ведено в психологическом словаре под ре-
дакцией А. Ребера: успех – это «выполнение, 
достижение цели»4. Отметим, что ключевым в 
данном определении также является понятие 
«достижение», которое в работе Л.В. Смирно-
вой определяется как «опредмеченная харак-
теристика успеха, принятая и признанная как 
самим человеком, так и значимыми для него 
субъектами, и это всегда конкретный резуль-
тат (курсив наш. – Н.Г.), признание которого 
может быть как внешним – общественным, 
так и внутренним – индивидуальным»5.

Близка к данному пониманию «успеха» 
точка зрения В.Ю. Питюкова, который опре-
деляет это понятие с общепедагогической 
точки зрения как «хорошую результативность 
в достижении намеченного»6.

Важную роль успеха в процессе обуче-
ния отмечали Ш.А. Амонашвили, У. Глассер, 
А.Н.  Лутошкин, С.Н. Лысенкова, В.А. Кара-

ковский, А.С. Макаренко, В.А. Сухомлинс-
кий, В.Ф. Шаталов и др. При этом педагоги 
признают неоднозначность данного понятия: 
наряду с толкованием успеха как высокого 
результата учебной деятельности он понима-
ется и как сильнейшая положительная эмо-
ция: «Успех – это достижение общественно 
значимой и личностно намеченной цели в 
результате напряженного труда. Он выража-
ется в чувствах удовлетворения и радости»7. 
По словам С.Н. Лысенковой, каждый ученик 
должен почувствовать «окрыляющую силу 
успеха»8. «…Самая высокая радость – пре-
одоленной трудности, достигнутой цели, 
раскрытой тайны, радость триумфа и счас-
тье самостоятельности, овладения и облада-
ния», – писал в своей книге Я. Корчак9.

Аналогичной точки зрения придержива-
ются А.С. Белкин, Н.Л. Белопольская, Е.В. Ко-
ротаева10. Так, по определению А.С. Белкина, 
успех с психологической точки зрения – это 
переживание состояния радости, удовлет-
ворения от того, что результат, к которому 
личность стремилась в своей деятельности, 
либо совпал с ее ожиданиями, надеждами 
(с  уровнем притязаний), либо превзошел 
их11. Данная дефиниция является наиболее 
распространенной в современной психоло-
го-педагогической литературе.

С социально-психологической точки зре-
ния, по определению А.С. Белкина, успех 
представляет собой оптимальное соотноше-
ние между ожиданиями окружающих, лич-
ности и результатами ее деятельности. «В тех 
случаях, – пишет ученый, – когда ожидания 
личности совпадают или превосходят ожи-
дания окружающих, наиболее значимых для 
личности, можно говорить об успехе»12. По-
путно заметим, что ожидание в социальной 
психологии понимается как предвосхищение 
того, что выполнение некоторых действий 
приведет к определенным последствиям. Яв-
ляясь когнитивным образованием, ожидание 
количественно представляет собой субъек-
тивную вероятность наступления опреде-
ленных последствий. Именно значение «ожи-
дание» отличает успех от понятия «удача», 
которое трактуется в толковых словарях как 
везение, счастливое стечение обстоятельств. 
Успех же – это не случайный, а ожидаемый 
результат заранее продуманный субъектом 
деятельности, подготовленный его целенап-
равленными действиями.

 Итак, в современной психолого-педагоги-
ческой литературе успех имеет неоднознач-
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ное толкование. С общепедагогической точ-
ки зрения это высокая результативность в 
достижении намеченного (Ш.А. Амонашвили, 
В.Ю. Питюков, В.А. Сухомлинский, В.Ф. Шата-
лов и др.), с психологической – переживание 
состояния удовлетворения, радости от до-
стижения высокого результата в деятельнос-
ти (Ш.А. Амонашвили, А.С. Белкин, В.К.  Ви-
люнас, Н.Л. Белопольская, Е.В. Коротаева, 
С.Н. Лысенкова, С.Л. Рубинштейн и др.), с 
социально-психологической – оптимальное 
соотношение между ожиданиями окружаю-
щих, личности и результатами деятельности 
(А.С.  Белкин и др.). Мы в свою очередь, ин-
тегрируя все вышеперечисленные трактовки 
этого понятия, интерпретируем его как до-
стижение личностью ожидаемого высокого 
результата деятельности, сопровождающее-
ся эмоциями радости, удовлетворения.

Аналогичен подход Н.А. Батурина, кото-
рый отметил, что «успех» имеет три значе-
ния: 1) интегральная оценка достигнутого 
результата, который равен или выше нор-
мативного уровня или социального стан-
дарта; 2) интегральная оценка собственного 
результата, который соотносится с уровнем 
личной цели субъекта деятельности; 3) осо-
бое нервно-психическое состояние, возни-
кающее у человека вследствие достижения 
высокого и значимого для него результата. 
Первое значение, по Н.А.  Батурину, связано 
с объективной оценкой результата деятель-
ности другого человека, второе – с субъек-
тивной оценкой собственной деятельности 
и третье значение относится к состоянию, 
возникающему у человека в момент дости-
жения высокого результата13. На наш взгляд, 
третье значение также связано с субъектив-
ной оценкой деятельности, но, в отличие от 
второго значения, она носит не когнитивный, 
а аффективный характер. В другой работе 
ученого мы находим подтверждение этому: 
размышляя о целесообразности системно-
го рассмотрения психических явлений, он 
пишет: «Наиболее продуктивным подходом, 
на наш взгляд, является представление об 
успехе и неудаче как о сложных системных 
образованиях, в структуру которых входят 
как когнитивные (система самооценок и оце-
нок достигнутого результата по отношению к 
внешнему эталону, цели, социальному стан-
дарту качества, притязаниям и т.д.), так и 
аффективные составляющие (система эмо-
циональных процессов, возникающие при 

отражении достигнутого результата и оценок 
этого результата»14.

Подобный подход к выявлению структуры 
успеха мы встречаем в работе Е.В. Ерофее-
вой, исследующей профессионально-педа-
гогическую успешность учителя. Она считает, 
что в нем должны быть представлены, с од-
ной стороны, субъективные намерения, эмо-
ции и возможности человека (субъективная 
составляющая), с другой стороны, его дости-
жения (объективная составляющая), а также 
система действий по достижению конкрет-
ного результата (промежуточная, объектив-
но-субъективная составляющая)15. На наш 
взгляд, выделение объективно-субъективной 
составляющей не является оправданным, 
так как действия по достижению результата 
являются элементом психологической струк-
туры деятельности, согласно теории А.Н. Ле-
онтьева.

Представленные положения Н.А. Батури-
на и Е.В. Ерофеевой дают право утверждать, 
что в успехе и, соответственно, в успешности 
представлены следующие стороны: 1) объек-
тивная и 2) субъективная, которая включает 
когнитивную и аффективную составляющие. 
В целом, выявление сущности и структуры 
успешности отрицает ее рассмотрение как 
сугубо формальной характеристики резуль-
тата учебной деятельности, не связанной с 
личностью.

Очевидно, что понятие «успешность», яв-
ляясь производным от «успеха», включает в 
себя выделенные сущностные характерис-
тики, но отличается от данного понятия. На-
иболее точно это принципиальное отличие 
определяет Е.В. Коротаева: «...если успех  – 
это эмоциональное переживание, то успеш-
ность  – это качественная характеристика 
учебной деятельности (курсив наш. – Н.Г.) 
конкретного ребенка»16. Данное замечание 
необходимо учитывать при определении ин-
тересующего нас понятия. 

Проведенный анализ психолого-педаго-
гических исследований показал, что пробле-
ма успешности деятельности изучалась в раз-
личных контекстах: успешность деятельности 
и компенсаторные отношения (Е.П. Ильин), 
напряженность и успешность деятельности 
(Н.И. Наенко), успешность трудовой деятель-
ности (О.Н. Родина) и др. 

Для нас наибольший интерес представ-
ляет подход О.Н. Родиной, касающийся со-
ставляющих внутренней оценки успешности и 
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удовлетворенности как ее непосредственного 
выражения. Рассматривая успешность про-
фессиональной деятельности человека как 
одну из ее важнейших характеристик, иссле-
дователь считает, что общая оценка успешнос-
ти трудовой деятельности должна включать не 
только внешний критерий (оценка, даваемая 
профессионалу руководителем, коллегами, 
другими людьми), но и критерий внутренний 
(собственная оценка успешности своей де-
ятельности), которым зачастую пренебрега-
ют. Внутренняя оценка успешности проявля-
ется в удовлетворенности трудом, которая 
определяется исследователем как «осознан-
ная субъективная оценка успешности труда, 
в которой последняя выражается непосредс-
твенно»; опосредованно удовлетворенность 
выражается в обычном для человека настро-
ении и в других поведенческих реакциях17. 
Именно удовлетворенность, определяемая 
Р.М. Шамионовым как сложное динамичес-
кое социально-психологическое образова-
ние, основанное на интеграции когнитивных 
и эмоционально-волевых процессов и харак-
теризующееся субъективным эмоционально-
оценочным отношением к результатам де-
ятельности, наиболее точно выражает, на наш 
взгляд, сущность понятия «успешность»18. 

Перейдем к непосредственному рассмот-
рению понятия «успешность» применительно 
к обучающемуся. Термин «успешность обу-
чения» впервые был употреблен в 1935 г. в 
работе Б.Г. Ананьева «Психология педагоги-
ческой оценки». Отдельные аспекты пробле-
мы развития успешности применительно к 
учебной деятельности представлены в рабо-
тах Е.В. Коротаевой, В.Я. Ляудис, Н.И. Меш-
кова, С.Л. Рубинштейна, М. Староверовой, 
В.В. Шкарина и В.А. Аверина, В.А. Якунина, 
а также ряда других авторов. К.М. Хоружен-
ко считает, что это понятие определяется как 
«мера совпадения результатов учебной де-
ятельности с целями, зафиксированными в 
учебной программе, и с социальными целя-
ми. Успешность учения обычно оценивается 
удовлетворительно в том случае, когда ученик 
овладевает на удовлетворительном уровне 
всеми основными его компонентами: знани-
ями, умениями, навыками»19. Очевидно, что в 
данном понимании успешность является си-
нонимом успеваемости; подтверждение это-
му находим в соответствующем определении 
понятия «успеваемость академическая», ко-
торое, по мнению К.М. Хоруженко, обозна-

чает успешность обучения20. На наш взгляд, 
данные понятия не являются синонимами, а 
вышеприведенное определение «успешнос-
ти» в большей степени отражает сущность 
понятия «успеваемость». О необходимости 
разграничения данных понятий рассуждает в 
своей работе Н.И. Мешков: «Если учебная ус-
певаемость отражает результативную сторо-
ну обучения, выраженную в количественных 
показателях (в баллах), то успешность обу-
чения – в большей степени его процессуаль-
ную, качественную сторону»21. Успеваемость 
является фиксированным (промежуточным 
или конечным) результатом процесса обу-
чения, в условных количественных показа-
телях отражающим успешность последнего. 
Успешность обучения, по мнению ученого, 
свидетельствует о качестве учебной деятель-
ности как процесса, протекающего во време-
ни и связанного с усвоением определенных 
знаний, умений и навыков, с приобретением 
социального опыта, усвоением комплекса 
общественных норм. Таким образом, между 
рассмотренными понятиями имеются прин
ципиальные существенные различия. Выска-
занные Н.И. Мешковым ценные замечания о 
специфике понятия «успешность обучения» 
будут учтены нами при определении интере-
сующего нас понятия. 

В рамках нашего исследования особый 
интерес представляет монография В.В. Шка-
рина и В.А. Аверина22, в которой успешность 
рассматривается в рамках личностно-де-
ятельностного подхода как частный случай 
эффективности учебно-познавательной де-
ятельности. Ученые пришли к выводу, что 
единство направленности личности и стиля 
ее деятельности обеспечивает цельность 
человека, которая и определяет уровень его 
успешности.

Чтобы еще более полно определить зна-
чение понятия «успешность», необходимо ус-
тановить, чем отличается это понятие от ряда 
коррелирующих с ним – «продуктивность», 
«эффективность» и «результативность» (при-
менительно к учебной деятельности), – выяс-
нить их иерархию или рядоположенность по 
отношению друг к другу. Иногда эти термины 
неправомерно используются как синонимы: 
к примеру, «эффективность» определяется 
К.Н. Мешалкиной как «успешность (плодо-
творность) учебной деятельности школьника, 
целенаправленное развитие знаний, умений 
и навыков, опыта приемов репродуктивной и 
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творческой деятельности»23. Если обратить-
ся к лексическим значениям этих слов, то 
слово «эффективный» определяется через 
синоним «действенный», продуктивный  – 
через «плодотворный» и успешный – через 
«удачливый»24, из чего следует, что данные 
слова не являются синонимами. Результа-
тивный же трактуется как «дающий хороший 
результат, имеющий хорошие результаты». 
Между тем общность данных понятий состоит 
в том, что они характеризуют результативную 
сторону учебной деятельности (таким обра-
зом, результативность является высшим зве-
ном в иерархии рассматриваемых понятий), 
но по-разному. «Эффективность» является 
общенаучной категорией, используемой в 
сфере политической экономики, теории уп-
равления. В наше время данное понятие все 
более прочно входит в педагогическую науку. 
В изначально экономическом значении «эф-
фективность» определяется как важнейший 
показатель, характеризующий соотношение 
полученных обществом экономических ре-
зультатов и производимых затрат. По ана-
логии педагогическая эффективность опре-
деляется также соотношением результатов, 
полученных в процессе образовательной 
деятельности, и количеством затрат на их 
достижение25. Понятия «продукт», «продук-
тивность» также заимствованы педагогичес-
кой наукой из сферы экономики. Трактование 
продукта как «образовательного» обуслов-
лено представлением об образовании как о 
специальной сфере социальной жизни, со-
здающей внешние и внутренние условия для 
развития индивида (ребенка и взрослого в их 
взаимодействии, а также в автономном ре-
жиме) в процессе освоения ценностей куль-
туры. По мнению Н.Б. Крыловой, «продук-
тивность» можно отнести к тому же порядку 
понятий, что и «эффективность», поскольку 
оба представляют некий результат, но в про-
дуктивности реализована способность обра-
зования быть в высшей степени завершен-
ным в конкретном деятельностном продукте 
и готовность образовательной системы про-
дуцировать деятельность ученика. Продук-
тивность образования не дана изначально, 
она – слепок с образовательной модели, вы-
ражение ее содержательных принципов»26. 
Продуктивность, по мнению И.П. Подласого, 
раскрывает интенсивность процесса обуче-
ния, характеризует количество и качество 
производимого в нем продукта, его себес-

тоимость, рентабельность. Продуктивность 
находит свое выражение в продуктах про-
цесса обучения (знаниях, умениях, навыках, 
мировоззрении личности, кругозоре и эру-
диции и др.)27. Как видим, определение поня-
тия «продуктивность» И.П. Подласого близко 
к экономическому (используются термины 
«себестоимость», «рентабельность»), дана 
детальная классификация продуктов обуче-
ния, при этом понятия «продукт» и «резуль-
тат» ученый считает синонимами, что, на наш 
взгляд, является не совсем оправданным.

По мнению Е.А. Александровой и В.А. Ши-
ряевой, данные понятия необходимо разли-
чать: продукт предлагается понимать как 
«личностно и/или социально значимые мате-
риальные результаты деятельности участни-
ков образовательного процесса», а резуль-
тат – «как следствие деятельности Ребенка и 
ее логическое завершение на том или ином 
этапе его учения»28. Под продуктивностью, по 
мнению этих авторов, следует понимать ре-
зультативные (материальные и востребован-
ные) продукты деятельности образователь-
ного процесса, во-первых, направленные на 
саму деятельность, во-вторых, необходимые 
для самореализации личности в социуме 
(предметы потребления). 

Итак, мы видим, что все вышеприведен-
ные толкования этого понятия сходятся в том, 
что продуктивность характеризует результа-
тивную сторону образовательного процесса 
как личностно и/или социально значимого 
материального результата образовательной 
деятельности ее участников.

Понятие «успешность деятельности», как 
было отмечено, включает в себя существен-
ные признаки понятия «успех» (достижение 
личностью ожидаемого высокого результата 
деятельности, сопровождающееся эмоция-
ми радости, удовлетворения) и понимается 
нами как качественная характеристика де-
ятельности.

Таким образом, по своим признакам по-
нятия «эффективность», «продуктивность» и 
«успешность» обучающегося являются рядо-
положенными, так как по разным основани-
ям характеризуют результативность учебной 
деятельности: эффективность – с точки зре-
ния соотношения результатов процесса обу-
чения и количества затрат на их достижение, 
продуктивность – количества и качества про-
изводимого в процессе обучения продукта, 
успешность – с точки зрения удовлетворен-
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ности обучающегося достижением ожидае-
мого высокого результата в учебной деятель-
ности (рисунок).

Таким образом, проведенное теорети-
ческое исследование позволило опреде-
лить понятие «успешность обучающегося» 
как качественную характеристику учебной 
деятельности, отражающую удовлетворен-

ность обучающихся достижением ожида-
емого результата, который равен или вы
ше установленного нормативного уровня. 
Структура успеха и, соответственно, успеш-
ности обусловлена единством двух сторон: 
1) объективной и 2) субъективной, которая 
включает когнитивную и аффективную со-
ставляющие.
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Гуманитарное образование является ос-
новным механизмом реализации гумани-

тарных знаний. Последние призваны изучать 
человека в его целостности. Исходя из этого 
гуманитарное познание объекта никогда не 
может быть окончательным и единственно 
верным. Результаты человеческой деятель-
ности и сам человек оцениваются каждым но-
вым поколением заново, переосмысливают-
ся, наполняются новым значением и смыслом. 
Поэтому при изучении дисциплин гуманитар-
ного цикла система значений, возникающих 
относительно некоторого объекта изучения, 
оказывается в немалой степени обусловлен-
ной ценностно-смысловыми отношениями 
педагога и учащихся. Вот почему становится 
возможным различное понимание одних и 
тех же фактов и явлений окружающей дейс-
твительности разными людьми – потому что 
между фактами и теорией, между наблюда-
емым миром и миром осмысления нет четко 
обозначенных путей. Это обусловливает воз-
можность появления новых значений исходя 
из их собственного семантического потен-

циала на уровне индивидуально-личностной 
системы ценностно-смысловых отношений.

Можно сказать, что в гуманитарном об-
разовании технологичность возможна на 
уровне направления, плана действий, а не 
жесткой их регламентации педагогом. При 
выборе такого подхода ему необходимо учи-
тывать следующие моменты: развитие лич-
ности происходит тогда, когда она, проявляя 
активность, взаимодействует с окружающим 
миром; характер этой активности определя-
ется субъективно свободным отношением 
личности; педагогическое взаимодействие 
должно ориентировать воспитанника на ак-
туализацию опыта ценностного самоопреде-
ления, порождение личностных смыслов при 
постижении гуманистических ценностей; вза-
имодействие педагога с обучаемыми будет 
эффективным, если организуется на уровне 
современной культуры и в соответствии с об-
разовательными целями. 

Для конструирования педагогических тех-
нологий в гуманитарном образовании педа-
гогу необходимо: относиться к студенту как 
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Роль текстов культуры
в образовательном пространстве

художественного вуза

В статье раскрывается характеристика текстов культуры. Культурный текст выступает как система рассказыва-
ния, которой свойственны завершенность и целостность, а также внутренняя связанность и последовательность. Рас-
сматривается роль текстов культуры в становлении гуманитарного образовательного пространства. Особое внимание 
уделяется конструированию педагогической технологии в гуманитарном образовании. Она трактуется как трехэтап-
ный процесс – диагностики, организации общения, организации взаимодействия, – проектируемый и реализуемый 
педагогом. 
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The Role of the Cultural Texts in the Educational Sphere
of an Artistic Higher Educational Establishment

The characteristic of cultural texts is being described in the article. The cultural text appears as a system of narration, 
which is characterized by completion and integrity and also by inner connection and consistency. The role of the cultural texts 
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к субъекту жизни, способному к саморазви-
тию; воспринимать себя как посредника меж-
ду воспитанником и гуманитарным знанием, 
способного ввести его в мир гуманистичес-
ких ценностей и оказать помощь в приобре-
тении индивидуального опыта ценностного 
самоопределения; осмыслить гуманитарное 
образование как процесс взаимодействия 
его участников, движущими силами которого 
являются поиск личностных смыслов, диалог 
и сотрудничество в достижении целей само-
развития и самореализации; осознать вуз как 
целостное гуманистическое образователь-
ное пространство, в контексте которого со-
здаются условия для становления целостной 
гуманистической личности. 

Эффективность педагогической техноло-
гии в гуманитарном образовании определя-
ется, прежде всего, насыщенностью личност-
ными смыслами и ценностными отношениями 
любой деятельности в рамках педагогическо-
го процесса. Целевая ориентация педагога на 
формирование системы ценностных отноше-
ний гарантирует его влияние на становление 
и развитие личности студентов. Результат в 
данном случае сложно диагностировать и, что 
самое главное, им нельзя удовлетвориться, 
поскольку личностно-смысловое пространс-
тво расширяется и насыщается на протяже-
нии всей жизни человека. Это заставляет пе-
дагога искать новые формы педагогического 
взаимодействия и профессионально совер-
шенствоваться. Важное значение при этом 
имеет содержание учебных дисциплин. Его 
конструирование определяется следующими 
параметрами: выбор необходимого и доста-
точного количества смысловых единиц (кате-
горий, понятий, принципов и др.), способных 
обеспечить полноту обозначения специфики 
контекста и возможность его соотнесения с 
другими содержанием и смыслами; установ-
ление структурных связей, выделение цен-
ностно-смысловых доминант, адекватных 
целевому и адресному назначению; прогно-
зирование возможных сложностей при осво-
ении предлагаемого контекста носителями 
иных смыслов и ценностей. 

Основу содержания гуманитарных дис-
циплин в художественном вузе составляют 
культурные тексты – произведения литерату-
ры, живописи, архитектуры, музыки, в кото-
рых фиксируется система творческого потен-
циала изучаемой цивилизации. Культурный 
текст выступает как система рассказывания, 
как особый тип нарративности, которому 

свойственны завершенность и целостность, 
а также внутренняя связанность и последо-
вательность. Основными характеристиками 
такого текста являются непременное осоз-
нание рамок, ориентация на завершенность, 
выделенные функции начала и конца. Подоб-
но тому как гуманитарный стиль мышления 
использует особого рода механизмы для от-
деления своего предмета и конструирования 
своего мира ценностно-смысловых реалий, 
точно так же и культурный текст моделирует 
свою смысловую реальность и аксиологичес-
кий контекст. 

Исследователи рассматривают данные 
тексты как ценностно-смысловое пространс-
тво, в рамках которого могут возникать новые 
смыслы и значения. Их освоение связано с 
поиском структур особого рода – таких, кото-
рые, помимо функции организации значений 
текста, включены также в систему ценнос-
тно-смысловых отношений, в которой сам 
текст оказывается лишь одним из элементов. 
Авторское сознание и система его интенций 
существуют на пересечении социально-куль-
турных, исторических и индивидуально-лич-
ностных структур, поэтому анализ каждого 
культурного текста – это возможность про-
никновения в данную систему ценностно-
смысловых отношений. Последняя не может 
быть локализована как собственно авторское 
сознание, а скорее, является единством ав-
торского сознания с реальностью сущест-
вующего для него мира опыта, ценностей, 
смыслов и значений. Важнейшей функцией 
культурного текста является моделирование 
реальности с автономной ценностно-смыс-
ловой структурой. Это значит, что рассматри-
ваемый текст – не информация и не система 
аргументов для опровержения иной позиции.

Сущность культурного текста более всего 
выясняется в том, насколько автору удает-
ся сконструировать реальность своего мира 
ценностно-смысловых отношений. Однако 
автор не вполне свободен в своем творчес-
тве, так как зависит от тех возможностей, 
которые ему предоставляет его собственная 
история. Таким образом, всякий культурный 
текст несет в себе «свое бессознательное». 
Это не то, что высказывается, а подразуме-
вается или, напротив, скрыто в организации 
фона или заднего плана, но, тем не менее, 
оказывается весьма существенным в постро-
ении смысловой структуры текста. Это «бес-
сознательное» структурировано и организо-
вано в ценностно-смысловом отношении и 
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при определенном способе анализа может 
восприниматься как «голос другого». Вот по-
чему адекватное изучение культурных текс-
тов не может осуществляться изолированно 
от анализа историко-культурного контекста 
и всей сферы аксиологического пространс-
тва, в которое они вплетены. Ведь именно в 
этой области рождаются и продуцируются 
ведущие схемы творческого мышления каж-
дой эпохи. Любой текст культуры строится 
в соответствии с ее системой ценностей и 
смыслов, критериев истинности и осозна-
ния путей ее достижения. Познавая данный 
текст, реципиент через него познает и саму 
действительность, моделью которой он яв-
ляется. Владение культурным текстом есть 
его понимание. Этот текст осмыслен только 
тогда, когда он «живет» в сознании. Сложно 
построенные тексты – художественные (куль-
турные) – моделируют ситуации и отношения 
окружающей реальности. Однако они имеют 
смысл постольку, поскольку способны опос-
редовать отношение ценностного сознания 
к реальности, а не сами по себе. Функцио-
нальная структура текста культуры соответс-
твует функциональной структуре челове-
ческой деятельности, играя одновременно 
роль средства общения, способа ценностной 
ориентации, инструмента познания и орудия 
практически-духовного преобразования объ-
ективного мира1.

Содержание образования неотделимо от 
средств его представления. Работа по пре-
образованию содержания гуманитарного 
учебного материала выстраивается с ориен-
тацией на механизм его переосмысления и 
может быть представлена четырьмя этапа-
ми. Первый предполагает готовность к но-
вому пониманию смысла на уровне принятия 
знаний как личностно значимых (исчерпание 
возможностей накопленного научного опыта 
понимания феномена). На втором этапе про-
исходит определение и преодоление про-
тиворечий в традиционном представлении 
знаний как предварительная готовность к са-
моорганизуемой выработке нового смысла и 
отношения к нему. На третьем этапе осущест-
вляется перестройка имеющихся знаний на 
основе дискредитации прежних смыслов как 
готовность к теоретической реализации са-
моорганизуемого отношения к ним (порож-
дение личностных смыслов). На четвертом 
этапе разрабатываются модели собственных 
отношений как готовность к практической ре-
ализации личностных смыслов. 

Практическая реализация смыслов в гу-
манитарном образовании осуществляется 
в диалоге. Участники диалога находятся в 
состоянии со-мышления. При этом каждый, 
исходя из своей позиции, предлагает собс-
твенный вариант решения. Предполагается, 
что один вариант ответа должен быть обо-
гащен за счет других. Существует взаимная 
напряженность мысли, связанная с поисками 
эффективного решения. Создается особая 
ситуация взаимодействия позиций, когда об-
разуется некое общее ценностно-смысловое 
мыслительное пространство. В таком диа-
логе ценностный элемент является не пре-
пятствием, а условием взаимопонимания. 
Это – диалог о гуманистических ценностях, 
об универсальных основах человеческого 
бытия и познания. Здесь необходимы взаи-
модействие, интеракция с чужим сознанием 
и некоторое глубинное согласование аксио-
логических систем.

Вот почему педагогической технологии 
в гуманитарном образовании присущ новый 
инструмент педагогической деятельнос-
ти – смыслопоисковый способ понимания 
и преобразования педагогических феноме-
нов. Способ поиска смысла любого явления, 
представляющий собой последовательное 
движение от знания-переживания к знанию-
пониманию и далее – к знанию-самоконстру-
ированию мировоззрения – это уже метод. 
Педагогическая технология в гуманитарном 
образовании предполагает замену естест-
венно-научного метода объяснения, доми-
нирующего в современном образовании, 
на феноменологический метод понимания. 
Глобальным недостатком метода объяснения 
является то, что при его использовании учи-
тель невольно дает однозначную, конечную, 
абсолютную его трактовку. Ученику остается 
лишь точно воспроизвести им не понятое. 

Обращение к методу «понимания» как 
основному способу гуманистического поз-
нания противопоставлено методу «объясне-
ния» еще В. Дильтеем в работе «Описатель-
ная психология» (1894). Ученый исходил из 
того, что смыслы и ценности человеческой 
жизни не могут быть поняты только при по-
мощи описаний. Наряду с описаниями (но не 
вместо них) в изучаемом явлении должен вы-
деляться компонент, требующий воспроиз-
ведения переживаний как средства понима-
ния индивида в культурном контексте эпохи. 
Но переживания возникают не при объясне-
нии, а при встрече школьников со смыслами, 
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присутствующими в познаваемом явлении и 
актуализирующими их личностные смыслы 
и ценностные отношения. Метод понима-
ния, по мнению В. Кульневича, определяет 
возможность и способность постичь смысл 
и значение общих и личных ценностей не 
только посредством знания (усвоения, вос-
произведения), но при «непосредственном 
усмотрении». Для понимания характерно 
ощущение ясной внутренней связанности, 
организованности рассматриваемых явле-
ний как при логическом их упорядочении, 
так и без постижения их логического карка-
са на основе идентификации (установления 
совпадения смысла ценностей и личного 
представления о них), проекции постиже-
ния и порождения значений, заключенной в 
осознанном или бессознательном перене-
сении субъектом собственных свойств, со-
стояний на внешние объекты; осуществля-
ется под влиянием потребностей, смыслов 
и ценностей субъекта и перцепции (воспри-
ятия) – понимания и оценки человеком ак-
тивно изменяющихся отношений, динамика 
которых обусловлена социальными факто-
рами. Перцепция сосредоточена на смысло-
вых и оценочных интерпретациях личностью 
того, что воспринимается и характеризуется 
большой слитностью познания с эмоцио-
нальной сферой. 

По отношению к студентам педагогичес-
кие технологии в гуманитарном образовании 
выполняют следующие функции: способс-
твуют приобретению и актуализации опы-
та ценностного самоопределения, создают 
условия для его становления как целостной 
гуманистической личности, поддерживают и 
развивают его индивидуальность и творчес-
кую самобытность. 

Характерными чертами данных педаго-
гических технологий являются следующие: 
сотрудничество, диалогичность, деятельнос-
тно-творческий характер, направленность 
на поддержку индивидуального развития 
ребенка, предъявление ему необходимого 
пространства, свободы для принятия само-
стоятельных решений, творчества, выбора 
содержания способов учения и поведения, 
сотворчество учителя и учащихся. 

Педагогическую технологию в гумани-
тарном образовании можно представить как 
трехэтапный процесс – диагностики, орга-
низации общения, организации взаимодейс-
твия, – проектируемый и реализуемый педа-
гогом.

На диагностическом этапе выявляются 
индивидуальные особенности учащихся, их 
идентифицирование по доминантности/не-
доминантности, мобильности/ригидности, 
экстравертности/интровертности и т.д.

На этапе организации общения создают-
ся ситуации необходимости принятия собс-
твенных решений учащимися в ученическом 
сообществе, способствующем как самореа-
лизации, так и защищенности его членов. 

Организация взаимодействия предпола-
гает создание ситуаций, в которых взаимо-
действие происходит не столько между учите-
лем и учениками, сколько между последними. 
Субъект-субъектное взаимодействие – это 
особые отношения между участниками педа-
гогического процесса, когда осуществляет-
ся взаимовлияние равноправных субъектов 
общения. Равноправие субъектных позиций 
вовсе не означает схожести мнений. Оно дает 
возможность реализовать в полной мере ин-
дивидуальную позицию каждого субъекта. 
В ходе такого взаимодействия стороны не 
только обмениваются информацией, но рас-
крывают и транслируют собственную инди-
видуальность, высвечиваемую через систему 
ценностных отношений. Человек реализует 
себя как личность во взаимодействии с дру-
гими субъектами и объектами окружающей 
действительности, исходя из сформирован-
ной к этому моменту индивидуальной системы 
ценностных отношений. Именно они опреде-
ляют характер этого взаимодействия. Фактор 
субъективной свободы при формировании 
индивидуальной системы ценностных отно-
шений имеет определяющее значение в лич-
ностном развитии ученика и заставляет педа-
гога выстраивать взаимодействие так, чтобы 
оно актуализировало личностные смыслы и 
опыт ценностного самоопределения учени-
ков. Задача учителя заключается в том, чтобы 
транслировать свою систему ценностных от-
ношений на уровне культуры и повлиять таким 
образом на формирование системы ценност-
ных отношений его воспитанников. 

Подытоживая, можно сделать выводы о 
том, что педагогические технологии в гума-
нитарном образовании способствуют фор-
мированию у учащихся: умения определять 
явные и скрытые противоречия в изучаемом 
материале (постановка проблемы); способ-
ности устанавливать связь между смыслами 
и порождать личностный смысл, умения ар-
гументировать собственную точку зрения, 
актуализировать опыт ценностного самооп-
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ределения (мотивирование); осуществлять 
критический анализ инварианта, поиск новых 
ориентиров (критичность); выдвигать гипоте-
зы, искать пути преодоления противоречий, 
заложенных в предъявляемом гуманитарном 
знании, дополнять личностный смысл, обме-
ниваться смыслами (смыслотворчество). 

Организация образовательного про-
странства художественного вуза на основе 
текстов культуры, основанная на учете изби-
рательного характера отношений, выстраи-
вается педагогом как содействие раскрытию 
индивидуальности студента – будущего твор-
ца и мастера.
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Формирование педагогического мастерства
будущих учителей в их дидактическом взаимодействии

В статье определяются понятия педагогического мастерства и его элементов. Формирование педагогического 
мастерства у будущих учителей в условиях профессиональной подготовки протекает на основе выбранной ими моде-
ли дидактического взаимодействия и представляет собой формирование каждого из выделенных элементов – личнос-
тного и деятельностного. 

Ключевые слова: педагогическое мастерство, формирование педагогического мастерства, модель дидакти-
ческого взаимодействия.

N.N. SAYAPINA, V.N. SAYAPIN

Forming of the Pedagogical Mastership
of Future Teachers in their Didactic Interaction

This article reflects the definition of conception of the pedagogical mastership and its elements. Forming of the pedagogi-
cal mastership of future teachers in conditions of professional training is based on the chosen model of didactic interaction and 
represents forming of each of the pointed elements – personal and energetic.

Key words: pedagogical mastership, forming of the pedagogical mastership, model of didactic interaction.

Процесс реформирования современного 
образования предъявляет новые требо-

вания к подготовке педагогических кадров, 
в соответствии с которыми возрастает зна-
чимость их педагогического мастерства. В 
связи с этим перед высшей школой стоит 
задача формирования мастерства будущих 
учителей. 

Процесс профессиональной подготовки 
будущих учителей ориентируется сегодня 
на изучение макетов федерального обра-
зовательного стандарта общего образова-
ния второго поколения и его использование 

в практике школьного образования (пос-
ле официального принятия одного из них). 
Данный стандарт будет одним из основных 
инструментов реализации конституционных 
гарантий права человека и гражданина на 
образование, а также нормативным доку-
ментом, «фиксирующим обязательные ба-
зовые ориентиры деятельности образова-
тельной системы на определенном этапе ее 
существования»1.

Образовательный стандарт, разрабо-
танный в 2007 г. в рамках Федеральной це-
левой программы развития образования на 
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2006–  2010 гг., прописывает цели, различ-
ные виды деятельности, соответствующие 
каждой ступени образования (начального, 
основного, полного общего), и задачи, ре-
шаемые учащимися при выполнении этих 
видов деятельности. Например, в качестве 
основных видов деятельности обучающихся 
предлагаются учебная, проектная, иссле-
довательская, творческая, спортивная и др. 
Интересными в рассматриваемом стандар-
те являются обозначение возможных со-
циальных практик обучающихся на каждой 
ступени образования и их результаты. В ос-
нову стандарта положен новый тип отноше-
ний субъектов системы общего образования 
(учащихся, их семей, преподавателей и ру-
ководителей образовательного учрежде-
ния), с одной стороны, государства и обще-
ства – с другой2.

Таким образом, начиная свою профес-
сиональную педагогическую деятельность, 
студент педагогического вуза должен быть 
готов к руководству разнообразными ви-
дами деятельности, организации социаль-
ной практики, установке отношений между 
субъектами образовательного процесса, т.е. 
осуществлению дидактического взаимодей-
твия. В связи с этим важными в профессио-
нальной подготовке являются ориентирован-
ность будущих учителей на определенную 
модель дидактического взаимодействия и 
оценка эффективности той или иной модели 
с позиций влияния ее на личностное разви-
тие школьников. 

Для реализации данной идеи необходи-
мо выделить некоторые ее основания – ха-
рактер взаимоотношений между учителем 
и учащимися, а также способ разрешения 
основного противоречия между педагоги-
ческими требованиями и возможностями 
обучающихся по их реализации. Анализ мно-
гочисленных публикаций показывает, что ди-
дактическое взаимодействие между субъ-
ектами образовательного процесса может 
носить субъект-объектный, субъект-субъек-
тный и объект-субъектный характер, а спо-
собом преодоления основного противоречия 
выступает принуждение или сотрудничество. 
Именно последние определяют своеобразие 
стилей управления, выделение в качестве 
приоритетных таких свойств личности ребен-
ка, на которые следует опираться и которые 
нужно одновременно формировать, акценти-
рование внимания на деятельности учителя, 
ученика либо на их совместной деятельнос-

ти. Поэтому формирование педагогического 
мастерства студентов во время их професси-
ональной подготовки предполагает изучение 
разнообразных моделей, отражающих суть 
каждого из названных видов дидактического 
взаимодействия.

Анализ психолого-педагогической лите-
ратуры свидетельствует о существовании 
трех типичных моделей дидактического вза-
имодействия. Так, В.Г. Маралов выделяет 
учебно-дисциплинарную, личностно-ориен-
тированную и либерально-попустительскую 
модели, в которых присутствуют общие при-
знаки – субъект деятельности, способ раз-
решения противоречия, стиль руководства, 
качества ребенка, приоритет деятельности3. 
Г.В. Корнетов в качестве базовых, абстра-
гированно выражающих сущностные осо-
бенности дидактического взаимодействия 
называет модели, в основе которых также 
лежит характер связи между учителем и уча-
щимися4. Если в основу дидактического вза-
имодействия положен субъект-объектный 
характер, то учителями используется модель 
авторитарной педагогики. Сочетание субъ-
ект-объектного характера взаимодействия с 
субъект-субъектным приводит к манипуля-
тивной модели. Наличие субъект-субъектно-
го характера взаимодействия ведет к модели 
педагогической поддержки.

Не будем подробно останавливаться на 
изложении точек зрения других авторов, а 
отметим, что изучение конкретного содер-
жания различных моделей дидактического 
взаимодействия поможет студентам вы-
брать одну из них и более или менее осоз-
нанно принять ее в качестве приоритетной 
в своей дальнейшей профессиональной де-
ятельности. 

Условием реализации стратегии наибо-
лее целесообразного взаимодействия при-
знается диалог, рассматриваемый учеными 
во все времена в контексте гуманистических 
отношений. В отечественной науке освеща-
ются различные аспекты теории и практики 
диалога: они связаны с анализом истории и 
современного состояния проблем общения и 
педагогической деятельности (В.С. Библер, 
А.А. Бодалев, и др.); изучением роли диало-
га в них (А.Н. Шимина и др.); определением 
сущности, структуры, особенностей, типов и 
форм диалога (С.В. Белова, В.С.  Скалкин и 
др.); рассмотрением возможности исполь-
зования в образовательном процессе тех-
нологических приемов его ведения (Е.В. Ко-
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ротаева, С.Ю. Курганов и др.); выявлением 
способов, приемов и правил ведения диалога 
(Л.Г. Павлова, С.И. Поварнин и др.); представ-
лением его как универсальной характеристи-
ки личностно ориентированного образова-
ния (Е.В. Бондаревская, В.В. Сериков и др.). 
Добавим к этому замечание А.С. Капто, кото-
рый считает, что «истинно научное понима-
ние человека в наши дни означает раскрытие 
его гуманистической сущности, его способ-
ности к “прыжку” в новую цивилизацию, для 
осуществления которого у человека есть две 
мощные опоры: мастерство в той сфере тру-
довой деятельности, которой человек посвя-
тил всю свою трудовую жизнь, и его гуманис-
тические нравственные качества»5.

В качестве важнейших направлений фор-
мирования педагогического мастерства 
будущих учителей следует выделить ориен-
тацию педагогической деятельности на осу-
ществление дидактического взаимодейс-
твия субъектов образовательного процесса 
на основе диалогического общения, фор-
мирование умения прогнозировать резуль-
таты своей педагогической деятельности и 
моделировать педагогический процесс на 
основе гуманистических идей. При помощи 
диалога осуществляется обмен личностны-
ми и профессиональными позициями в ходе 
решения учебных проблем, в результате ини-
циативность и самостоятельность студентов 
становятся основными ценностно-целевыми 
ориентирами.

Проблема формирования и совершенс-
твования педагогического мастерства ши-
роко разрабатывается в трудах таких ученых, 
как И.А. Зязюн, Н.В. Кузьмина, В.А.  Слас-
тенин, Г.И. Хозяинов и др. В то же время не 
дано определения самого понятия «педаго-
гическое мастерство». В некоторых работах 
оно употребляется в назывном порядке, в 
других не анализируется. Более того, су-
ществует парадоксальная ситуация, когда 
авторы работ по педагогическому мастерс-
тву не рассматривают его сущности. На наш 
взгляд, необходимо изучение ключевого 
слова этого словосочетания. В педагогичес-
кой энциклопедии мастерство определяется 
как глубокое понимание дела, сочетаемое с 
развитым умением осуществлять эффектив-
ные действия в каком-либо виде професси-
ональных или любительских занятий6. С.И. 
Ожегов мастерство определяет как высокое 
искусство в какой-либо области, а мастера 
– как специалиста, достигшего высокого ис-

кусства в своем деле7. По словарю В.И.Даля, 
мастер – это особенно сведущий или ис-
кусный в своем деле человек8. Мастерство 
в понимании А.С.  Макаренко – это то, чего 
можно добиться, и как могут быть известны 
мастер-токарь, прекрасный мастер-врач, так 
должен и может быть прекрасным мастером 
педагог9. С точки зрения И.А. Зязюна, «мас-
терство – комплекс свойств личности, обес-
печивающий высокий уровень самооргани-
зации профессиональной деятельности»10. 
Такие авторы, как В.А. Сластенин, И.Ф. Иса-
ев, Е.Н. Шиянов, мастерство учителя пред-
ставляют как синтез личностно-деловых ка-
честв и свойств личности, определяющий 
высокую эффективность педагогического 
процесса11.

Обобщение приведенных определений 
позволяет утверждать, что мастерство есть, 
с одной стороны, некая подсистема в личнос-
ти педагога, с другой стороны, условие (оно 
же – средство) эффективной педагогической 
деятельности, с третьей – это особая качест-
венная характеристика любой деятельности, 
в том числе и педагогической. Мастерство 
находится в «точке пересечения» личности 
педагога и его профессионально-педагоги-
ческой деятельности.

Педагогическое мастерство в специаль-
ной литературе интерпретируется по-раз-
ному. В исследованиях последнего времени 
есть тенденция к более упрощенной и без-
личностной трактовке этого понятия. Так, в 
книге «Основы педагогического мастерства» 
встречаем такое его определение: «Педаго-
гическое мастерство – это высокое и посто-
янно совершенствуемое искусство воспита-
ния и обучения, доступное каждому (курсив 
наш. – Н.С., В.С.) педагогу, в основе которого 
лежат формирующиеся профессиональные 
знания, умения и способности»12. Здесь же 
указывается, что «…педагогическое мастерс-
тво обусловливается тремя взаимосвязанны-
ми частями: педагогической теорией, педа-
гогической техникой и методами работы над 
материалом темы урока и его организацией 
и проведением» или «знания и основанные 
на них умения – это главное содержание мас-
терства воспитателя»13. Б.Т. Лихачев считает, 
что педагогическое мастерство – это часть 
педагогического искусства. По его мнению, 
оно выражается во владении педагогом сов-
ременными методами и приемами, всем ар-
сеналом педагогических умений и навыков, 
обеcпечивающих практическое воплощение 
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содержания искусства в процессе формиро-
вания личности14. 

Подобное рассмотрение сущности педа-
гогического мастерства нам представляется 
обезличенным, а труд учителя предстает как 
некий сложный прибор, складывающийся из 
набора профессиональных знаний, умений, 
навыков, способностей и оптимизируемый 
благодаря совершенствованию тех или иных 
неоптимально функционирующих элемен-
тов.

Действительно, и педагогическое уме-
ние, и искусство характеризуются исключи-
тельной сложностью, где личность педагога 
выступает как определяющий фактор. Еще 
Д.И. Писарев отмечал, что в воспитании все 
дело в том, кто воспитывает. Личность воспи-
тывается личностью, нравственность воспро-
изводится нравственностью, других средств 
воспитания не существует. Поэтому очевид-
но, что характеризовать будущего учителя 
лишь с прикладных технологических позиций 
нельзя.

Анализ психолого-педагогической лите-
ратуры позволил в изучении сущности педаго-
гического мастерства выделить элементную 
составляющую, непосредственно связан-
ную с его педагогической деятельностью. 
Е.И.  Рогов утверждает, что педагогическое 
мастерство связано со сферой деятельности 
преподавателя, и поэтому расширять данное 
понятие и сместить его в сферу личности не-
возможно15. Н.В. Кузьмина педагогическое 
мастерство преподавателя определяет как 
высший уровень педагогической деятель-
ности, проявляющийся в том, что в отведен-
ное время педагог достигает оптимальных 
результатов16. Однако структура личности бу-
дущего учителя не может быть тождествен-
на структуре выполняемой им деятельности 
в силу своего богатства и более сложного 
строения. Необходимо отметить, что студент 
включается в профессионально-педагоги-
ческую деятельность в период прохождения 
педагогической практики целостно, и уро-
вень сформированности профессиональных 
умений и навыков, по нашему мнению, зави-
сит от его позиции, направленности его лич-
ности, системы ценностей, определяющих 
избираемые им цели и задачи, способы пе-
дагогической деятельности, потребности в 
них и стремление к овладению ими. 

Это положение согласуется с позицией 
нижеприведенных авторов в том, что педа-
гогическое мастерство выступает в качестве 

исходной категории анализа личности бу-
дущего учителя в контексте его профессио-
нальной деятельности и определяется как:

– «свойство личности, отражающее ее 
духовно-нравственную и интеллектуаль-
ную готовность к творческому осмыслению 
социокультурных ценностей общества, а 
также теоретическую и практическую го-
товность к творческому применению зна-
ний, умений и навыков в профессиональной 
деятельности»17;

– «совокупность определенных качеств 
личности учителя, которые обусловливают-
ся высоким уровнем его профессионализма, 
психолого-педагогической подготовленнос-
тью, способностью оптимально решать пе-
дагогические задачи (обучения, воспитания 
и развития)»18.

Приведем определения педагогическо-
го мастерства, содержащие личностный и 
деятельностный элементы. Так, В.А. Слас-
тенин, И.Ф. Исаев, А.И. Мищенко педагоги-
ческое мастерство рассматривают как сплав 
личностно-деловых качеств и профессио-
нальной компетентности преподавателя, 
комплекс свойств личности, обеспечива-
ющих высокий уровень самореализации и 
профессионально-педагогической деятель-
ности19. А.В. Мудрик и О.А. Абдуллина ут-
верждают, что педагогическое мастерство, с 
одной стороны, – высокий уровень профес-
сиональной деятельности учителя. Внешне 
педагогическое мастерство проявляется в 
успешном творческом решении самых раз-
нообразных педагогических задач, в эффек-
тивном использовании различных способов 
учебно-воспитательной работы и достиже-
нии ее целей. С другой стороны, педагоги-
ческое мастерство – это функционирующая 
система знаний, навыков, умений, психи-
ческих процессов, свойств личности, обес-
печивающая выполнение задач обучения и 
воспитания. В этом плане педагогическое 
мастерство  – выражение личности педаго-
га, его возможностей и способности само-
стоятельно, творчески, квалифицированно 
заниматься педагогической деятельностью. 
В психолого-педагогической литературе пе-
дагогическое мастерство нередко трактует-
ся или как совокупность знаний, умений, на-
выков, или же как единство личных качеств, 
знаний, умений, навыков, необходимых пе-
дагогу20.

А.И. Щербаков считает, что «педагоги-
ческое мастерство преподавателя во многом 

Н.Н. Саяпина, В.Н. Саяпин. Формирование педагогического мастерства будущих учителей
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зависит от личности самого преподавателя, 
качества личности у разных преподавателей 
представлены в самых разнообразных струк-
турных сочетаниях. Но одно, бесспорно, род-
нит всех хороших преподавателей – любовь к 
своим ученикам, оптимистический взгляд на 
их развитие, на их успехи в обучении и вос-
питании, высокое осознание своего граж-
данского долга и личной ответственности за 
воспитание человека. Педагогическое мас-
терство – основное условие продуктивной 
деятельности преподавателя. Оно представ-
ляет собой синтез личностных качеств педа-
гога, его знания, умения, навыки»21.

Проблема определения понятия педа-
гогического мастерства решается исследо-
вателями по-разному. Одни авторы счита-
ют, что это свойство, особенности личности 
педагога, другие – что это знания, умения, 
навыки, третьи объединяют и то и другое, 
четвертые в одних случаях называют педаго-
гическим мастерством качества личности, а 
в других – уровень осуществления профес-
сиональной деятельности и т.д. Несмотря 
на различия в понимании педагогического 
мастерства, в структуре рассматриваемо-
го определения выделяются личность и де-
ятельность педагога. Итак, в педагогической 
теории сложилось два подхода к пониманию 
педагогического мастерства. Первый связан 
с пониманием методов и способов педаго-
гической деятельности, второй базируется 
на утверждении, что личности педагога, а не 
педагогической деятельности принадлежит 
ведущая роль в воспитании и обучении. Но 
поскольку педагогическая деятельность не-
отделима от личности педагога, то никакого 
противоречия тут нет. Важным является, с 
какой точки зрения рассматривается педа-
гогическое мастерство – как педагогическая 

деятельность, реализуемая через личность, 
или делается упор на личность педагога, 
реализующего педагогическую деятель-
ность. Данный вывод позволяет нам при рас-
смотрении формирования педагогического 
мастерства будущих учителей в их дидак-
тическом взаимодействии опираться на вы-
деленные его основные элементы – личност-
ный и деятельностный.

Формирование педагогического мас-
терства будущих учителей в их дидактичес-
ком взаимодействии рассматривается нами 
как профессионально и личностно значимый 
процесс, предусматривающий изменения в 
его личностном и деятельностном элементах. 
Преобразование первого элемента связано 
с формированием направленности будущих 
учителей на использование учебного диалога 
в педагогической деятельности, а второго – с 
формированием умения его организовать в 
практической деятельности при осуществле-
нии дидактического взаимодействия. Таким 
образом, формирование педагогического 
мастерства нам видится в формировании 
каждого из его элементов – личностного и 
деятельностного. Взаимосвязь изменений 
выделенных элементов может быть пред-
ставлена следующим образом: развитие 
личности будущего учителя, осуществляе-
мое использованием учебного диалога, сти-
мулирует преобразование педагогической 
деятельности, углубляет представления о 
ней. Преобразование этой деятельности, ее 
качественно новый уровень, в свою очередь, 
приводят к дальнейшему личностному росту 
будущего учителя. Эта взаимосвязь позво-
ляет осуществлять процесс формирования 
и совершенствования педагогического мас-
терства будущих учителей в их дидактичес-
ком взаимодействии.
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Начало XXI в. для высшего образования в 
России – это время глубочайших изме-

нений, модернизации, обусловленных не-
обходимостью более четкого соответствия 
социокультурным и экономическим ориен-
тирам эпохи постиндустирального развития. 
Расширение европейского образователь-
ного пространства, вхождение России в Бо-
лонский процесс потребовали существенной 
структурной и содержательной переориента-
ции педагогики высшей школы, что в значи-
тельной мере смещает акценты в подготовке 
будущих специалистов. 

Проблемное поле педагогики высшей 
школы сконцентрировалось на активиза-
ции исследований, связанных с качеством 
подготовки выпускников, уровнем их ком-
петентности в будущей профессиональной 

сфере, мобильностью и конкурентоспособ-
ностью на постоянно меняющемся рынке 
труда, личной и профессиональной успеш-
ностью. Происходит отказ от монополии 
доминирующей долгие годы знаниево-ори-
ентированной парадигмы, направленной на 
информационно-теоретическую подготовку 
студентов и порождающей серьезный дис-
сонанс между теорией и практикой будущей 
специальности.

Интенсификация темпа жизни, ориента-
ция на высокий профессионализм во всех 
сферах общественного производства требу-
ют от выпускника вуза быстрой включаемос-
ти в профессию, минимизации адаптацион-
ных процессов, активной лидерской позиции 
и изначально высокой стартовой динамики. В 
значительной мере именно этим объясняет-
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ся востребованность опытных специалистов, 
обладающих современными и постоянно об-
новляющимися знаниями, умениями, эффек-
тивно решающих самые разнообразные про-
фессиональные задачи, ориентированных на 
постоянный профессиональный, карьерный 
рост. Особо актуально это для подготовки 
специалистов педагогического профиля – 
учителей, педагогов дополнительного обра-
зования, социальных педагогов, для которых 
любые ошибки, просчеты носят подчас необ-
ратимый характер, так как неразрывно связа-
ны с личными судьбами воспитанников. 

Приблизить теорию к практике позволяют 
современные парадигмальные научные раз-
работки – личностно-ориентированный, ком-
петентностный, контекстный, культурологи-
ческий подходы, в каждом из которых опыт 
(личностный, социальный, витальный, про-
фессиональный и др.) исследуется в аспекте 
позитивного новообразования, качественной 
характеристики личности, повышающей ее 
востребованность в динамично меняющемся 
обществе. 

Опыт всегда рассматривался в тесной 
связи со становлением человеческого обще-
ства, эволюцией �������������������������   homo���������������������    ��������������������  sapiens�������������   как уникаль-
ным процессом передачи опыта от поколе-
ния к поколению, обозначенным позднее как 
явление социального наследования. С мо-
мента возникновения первых философских 
доктрин опыт априори признается одной из 
главных характеристик человека как социаль-
ного существа, его личностной составляю-
щей и становится предметом дискуссионных 
споров различных научных школ. Обращение 
к источниковедческой базе классической и 
современной философии показало, что все 
научные дискуссии, центром которых являл-
ся «опыт», можно (несомненно, с определен-
ной долей условности) систематизировать 
по подходам к его рассмотрению (отметим, 
что перечисление и нумерация данных под-
ходов не предполагают определения степе-
ни их значимости или последовательности в 
хронологическом порядке).

В рамках первого подхода (Дж. Дьюи, 
Ж.-Ж. Руссо, Ф. Шиллер, И.Ф. Гербарт, Ф. Бэ-
кон, И. Кант) опыт рассматривается как эм-
пирическое (чувственное) познание дейс-
твительности, результат взаимодействия 
человека с окружающим миром, как сово-
купность событий, действий, переживаний, 
поступков и т.п. Этот подход развивает тра-
дицию, идущую еще от Аристотеля, и проти-

вопоставляет житейский (эмпирический) и 
научный (теоретический) опыт. Ж.-Ж. Руссо 
в вопросе о восприятии окружающего мира 
был ярким сенсуалистом, считающим, что 
все, что есть в сознании человека, он получа-
ет через органы чувств и посредством ощу-
щений. Абсолютизировал также значимость 
чувств и эмоций, представлений в процессе 
познания И.Ф. Гербарт.

Следующий подход (Сократ, Платон, 
И.В. Блауберг, Э.Н. Гусинский, Ю.А. Турчани-
нова) предлагает оценивать опыт как резуль-
тат деятельности чистого разума – работу 
мысли. Вошедший в историю сократовский 
(эвристический) метод заключался в том, что 
опыт, рожденный в результате впечатлений, 
должен побуждать к самостоятельному раз-
мышлению, нравственному самосознанию и 
самоуглублению, лежащим в основе позна-
ния человека и его души.

И, наконец, третий подход (И.Ф. Гербарт, 
Дж. Локк, Дж. Дьюи, М.К. Мамардашвили и 
др.) рассматривает опыт как метод познания 
действительности, предполагающий дейс-
твенное, практическое отношение человека к 
бытию, включающему внешние и внутренние 
миры.

На частнонаучном уровне опыт становит-
ся предметом исследований начиная с конца 
XIX���������������������������������������� в. В психологии они инициируются разра-
ботками, связанными со становлением диа-
гностического направления изучения фор-
мирования и развития личности. Позднее 
отдельное направление изучения и когнитив-
ных процессов личности (М.И. Холодная) вве-
ло опыт в ряд психологических категорий.

В педагогике опыт первоначально вос-
принимался как составляющая процесса 
воспитания, социального воспитания и свя-
зывался с педагогикой среды (К.Н. Вент-
цель, И.Н. Горбунов-Посадов, С.Т. Шацкий). 
Повышение роли практики в построении 
новой системы образования после октября 
1917 г. стимулировало разработки в облас-
ти трудового, а позднее производственного 
обучения (Н.К. Крупская, А.В. Луначарский, 
А.С. Макаренко, М.Н. Покровский), в кото-
рых опыт выступал как неотъемлемая состав-
ляющая подготовки строителя социалисти-
ческого общества и способ эффективного 
перевоспитания подрастающего поколения 
в соответствии с требованиями государства. 
Эпоха оттепели (В.А. Сухомлинский, Н.П. Туч-
нин) способствовала новому направлению в 
изучении педагогического опыта как воз-
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можности повышения педагогического мас-
терства учительских кадров. Опыт на долгие 
годы в педагогике ассоциируется только с 
личностью учителя, его профессиональным 
ростом и становлением; наиболее активно 
это направление разрабатывается в кон-
це 1980-х гг. (Ш.А. Амонашвили, Е.Н. Ильин, 
С.Н.  Лысенкова и др.) в связи с движением 
педагогов-новаторов.

Сегодня уход от предметно-научной изо-
ляции, рождение дисциплин, пытающихся ин-
тегрировать знания смежных наук (философии 
культуры, педагогической психологии, культу-
рологии образования, социальной педагоги-
ки и др.), послужили дополнительным стиму-
лом к расширению направлений, связанных с 
различными аспектами изучения опыта, на-
пример содержания человеческой культуры и 
образования (Л.С Выготский, В.В. Краевский, 
И.Я. Лернер, Ж. Пиаже, М.Н.  Скаткин и др.); 
компонента структуры человеческой личнос-
ти (Б.Г. Ананьев, К.А.  Абульханова-Славская, 
Л.И. Анцыферова, Л.С. Выготский, А.Н. Леон-
тьев, К.К. Платонов, К. Роджерс, С.Л. Рубинш-
тейн, Э. Фромм и др.); процесса (А.С. Белкин, 
Е.А. Бударин, А.Н. Саврасова, Н.Е. Щуркова); 
вида деятельности и квинтэссенции практики 
(Е.А. Бударин, А.А. Вербицкий, А.Н. Леонтьев, 
В.Д.  Шадриков и др.); результата деятель-
ности во всем ее многообразии, продукта 
решения профессиональных задач (Г.А. Балл, 
Е.А.  Бударин, А.В. Карпов, Ю.Н. Кулюткин, 
С.Л. Рубинштейн, Л.М. Фридман, А.Ф. Эсау-
лов).

Параллельно происходят разработка 
проблем опыта в педагогике высшей школы, 
уход от стереотипа его восприятия только 
на уровне поствузовского образования как 
критерия профессионализма, отражающего 
временной период трудовой деятельности 
специалиста (стаж). При этом, как показал 
анализ исследований по педагогике высшей 
школы, опыт достаточно редко соотносится с 
развитостью лидерских способностей буду-
щего специалиста. В самом общем виде это 
объясняется, на наш взгляд, традиционным 
восприятием его как критерия стабильности, 
фундаментальности и определенной неиз-
менности, связанной с доминантой репро-
дуктивных элементов, в ущерб творческим. 
Это проявляется, в частности, в «глагольной» 
принадлежности опыта как накопления, пе-
редачи, освоения (присвоения), обобщения, 
обогащения, совершенствования и обмена. 
Принципиальная разница по отношению к 

использованию вида и объема опыта (ви-
тальный, личностный, социальный, профес-
сиональный и др.) содержится в активно-пре-
образовательной, потенциально лидерской 
или пассивно-созерцательной позиции лич-
ности и ее окружения. 

На это обращал внимание еще Дж. Дьюи, 
утверждавший, что и в материальной, и в 
познавательной деятельности человек из-
меняет мир, «делает» его: «Природа опыта 
своеобразно объединяет активный и пас-
сивный элемент. Активно опыт ставится, 
пассивно испытывается. Мы воздействуем 
на предмет, а потом он воздействует на нас. 
Ценность опыта зависит от соотношения 
этих элементов. Когда мы испытываем об-
ратное действие на нас нашего опыта – мы 
учимся»1.

Так, накопление более свойственно не-
осознаваемым процессам, осуществляемым 
на уровне стихийного освоения действитель-
ности и поэтому более уместно по отноше-
нию к «донаучному», жизненному опыту. В 
отношении профессионального «простое на-
копление опыта не обеспечивает более про-
дуктивной или успешной профессиональной 
деятельности»2.

Вместе с тем различная трактовка про-
цесса, сопровождающего опыт, думается, 
связана также с качественной спецификой 
его компонентов и той позицией, которую 
занимает личность. Речь идет о балансе реп-
родуктивных, продуктивных и творческих 
составляющих любого из видов опыта, на-
прямую связанных с его источником (опыт 
из объяснения, наблюдения, действия)3, эф-
фективностью способов приватизации и усо-
вершенствования «продуктов культуры <…> 
в процессе рационально организованной 
деятельности»4.

Социальная характеристика человека, 
отраженная в его личностном и социальном 
опыте, повышает значимость взаимодействия 
с миром во всех его проявлениях (с людьми, 
природой, средствами производства и др.), а 
следовательно, предполагает использование 
дуальных форм, подразумевающих совмест-
ное участие («диалог опытов») – формирова-
ние, обобщение. Добавим к этому и «обмен 
опытом», который может рассматриваться 
как определенное эмоциональное состояние 
(успешности или неуспешности) и одновре-
менно как действие, связанное с потребнос-
тью конкретного субъекта поделиться накоп-
ленным (опытом).
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Становление, обогащение и совершенс-
твование соответствуют логике непрерывно-
го образования и самообразования педагога 
(А.Л. Гавриков, М.Н. Певзнер, Р.М. Шерайзи-
на), происходящего в течение его професси-
ональной и трудовой жизни и выходящего на 
уровень разработки и реализации моделей 
(типов) карьерного и профессионального 
роста, главными характеристиками которых 
выступает опыт.

Достаточно дискуссионным выглядит 
«передача опыта» как перенос некоего нема-
териального предмета от одного человека к 
другому. К.Д. Ушинский писал: «Какой воспи-
татель, будь он самый закоренелый рутинер, 
отвергнет совет педагога, более опытного, 
или откажется подать благоразумный совет 
только что начинающему собрату? Практика, 
факт – дело единичное, и если в воспитании 
признавать деятельность одной практики, то 
даже и такая передача советов невозможна. 
Передается мысль, выведенная из опыта, но 
не самый опыт»5.

Если рассматривать «трансляцию опы-
та», то в прямом смысле, как «перенос (от 
лат. ������������������������������������   translatio��������������������������   ), он идентичен предыдуще-
му – «передаче опыта». Если же трактовать 
трансляцию как «демонстрацию» информа-
ции, фиксированной в различных источниках 
(вербальных, аудио-, видео-, мультимедий-
ных носителях), то она позволяет без искаже-
ния оперативно связываться с наиболее про-
дуктивными, инновационными явлениями в 
педагогике.

Опыт профессиональной деятельности 
студентов вуза – будущих специалистов от-
носится к новообразованиям личности, ко-
торых не было ранее в структурах уже име-
ющегося личностного и социального опыта 
человека и которые могут и должны быть це-
ленаправленно и научно сформированы в ре-
зультате специально организованного в рам-
ках высшей школы процесса. Применение 
категории новообразований по отношению к 
профессиональному опыту будущих педаго-
гов означает «признание объективности про-
цесса внутренних и внешних изменений <…> 
характеризующих содержательное обогаще-
ние опыта личности»6.

Формирование и опыт не имеют призна-
ка константы (К. Роджерс, Н.Ф. Голованова, 
М.К.  Мамардашвили), а современное пони-
мание цели образования как образования в 
культуре и постоянной динамике снимает ее 
конечную характеристику, тем более что су-

ществует неразрывная связь с другим про-
цессом – развития: «формирование опыта 
профессиональной деятельности есть отра-
жение развития опыта личности»7. И тот и дру-
гой проходит стадии первичного формирова-
ния, становления и дальнейшего развития. На 
стадии первичного формирования появляют-
ся отдельные элементы, которые, оказавшись 
востребованными и эффективными, входят 
во внутренние профессионально-личностные 
структуры (А.Н. Саврасова).

Формирование профессионального опы-
та, несомненно, связано с процессами его 
обогащения и совершенствования. Включе-
ние в новые виды педагогической деятель-
ности, ситуативные инновации, восприятие 
обобщенного педагогического опыта не мо-
гут рассматриваться как «механическое» уве-
личение, а несомненно, ведут к качественным 
(в большей или меньшей мере) изменениям, 
характеризующим развитие профессиональ-
ного опыта в целом или его отдельных ком-
понентов.

Активность и субъективное лидерство 
по отношению к формированию професси-
онального опыта у студентов вуза должны, 
на наш взгляд, быть неразрывно связаны с 
построением собственных образовательных 
траекторий и реализацией индивидуальных 
опытно-ориентированных профессиональ-
ных «маршрутов» (В.А. Деркунская, В.В. Лап-
тев, А.Н. Саврасова, А.П. Тряпицина) как тех-
нологических и содержательных элементов 
исследуемого процесса. Данная идея бази-
руется на дискретности процесса формиро-
вания опыта, сегментами или «шагами» кото-
рого (Н.Ф. Голованова, Дж. Дьюи, А.В. Карпов, 
К. Роджерс) выступают целостные ситуации 
деятельности («проблематические ситуации» 
у Дж. Дьюи, «планирование» у С. Френе), 
встречавшиеся ранее, хранящиеся в долго-
временной памяти в форме «следов» целос-
тных событий (причины ситуации, ее содер-
жание и способы выхода), а также сценарии8, 
выстраивающие перспективу предстоящих 
действий. Вместе с тем опыт всегда актуа-
лен, это некое состояние «здесь и теперь», 
обусловленное как прошлыми переживани-
ями, так и сиюминутным состоянием. Опыт 
определяет единство и целостность субъек-
та, поскольку это всегда «мой» опыт (К.  Ро
джерс, В.В. Сериков).

Во временном аспекте между «вчера» и 
«завтра» находятся «точки опыта», которые 
являются актом непосредственного действия 
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(наблюдение, оценивание), столкновения че-
ловека с каким-либо объектом, событием, 
ситуацией, придавая опыту динамичный и 
конструктивный характер, объединяя пред-
ставления о средствах и способах решения 
разнообразных по характеру и объему задач. 

Формирование профессионального опы-
та можно рассматривать как типичный и еди-
ничный процессы. «Точки опыта» как цепь 
определенных ситуаций могут предполагать 
включение всех студентов в их решения, в 
этом аспекте они являются универсальными, 
типичными. Они могут быть частью процес-
са обучения, детализировать период педа-
гогической практики. С другой стороны, они 
единичны, т.е. индивидуальны и уникальны, 
и представляют собой «субъективное про-
странство <…> форму оперативной активи-
зации когнитивных ресурсов субъекта <…> 
в рамках которых и строится репрезента-
ция соответствующего события»9. Данные 
«точки» обеспечивают эволюцию процесса 
развития, переформирования опыта из дис-
кретного в непрерывный, систематический 
(А.В. Леонтьев).

Освоение, прохождение «точек» опыта 
соотносится с проблемой объективного су-
ществования барьеров опыта, имеющих, ско-
рее, психологические основания, связанные 
с соотношением шаблонного и творческого и 
проявляющиеся в обращенности к прошлому 
опыту, «ранее сложившимся стереотипным 
действиям, не позволяющим обнаружить 
новые условия, требуемые для выполнения 
творческого задания»10. В концепции К. Род-
жерса11 это называется конгруэнтностью 
опыта, т.е. соответствием между его пережи-
ванием, осознанием и выражением, которое 
влияет на восприятие и оценку тех или иных 
событий и служит основой эффективного 
взаимодействия, взаимопонимания между 
людьми. У С. Френе подобное соотноше-
ние оценивается как «опора – барьер», т.е. 
как возможность в процессе получения жиз-
ненного опыта не принимать его как возни-
кающие барьеры, а оценивать как «опоры», 
ставящие в ситуацию выбора, решения, ак-
тивного действия12.

Позитивность наличия барьеров, проблем 
и препятствий в формировании опыта связы-
вается с понятиями «стереотип» и «профо-
тип» (Д.Н. Завалишина), первое из которых 
имеет негативную смысловую нагрузку и 
трактуется как сдерживающий фактор в рож-
дении инновационных элементов, а второй, 

отражая обобщенность практического мыш-
ления, несет в себе продуктивный смысл и 
служит реальной основой для эффективной 
профессиональной деятельности. 

При формировании профессионального 
опыта будущих педагогов стереотипность 
исключена, если процесс образования пост-
роен на основе субъект-субъектного взаимо-
действия преподавателей и студентов, ког-
да присутствует элемент свободы в выборе 
собственной образовательной траектории. 
В определенной мере это находит отраже-
ние в этапности формирования опыта, соот-
несенного со стадиями профессионального 
становления (Т.В. Кудрявцева, А.К.  Марко-
ва), отражающими включенность и дина-
мику опыта как одну из форм социализа-
ции (Г.М. Андреева, Э.Ф. Зеер, Е.А. Климов, 
Ю.П. Поваренков) от начала формирования 
профессиональных намерений до полной 
реализации себя в профессиональной де-
ятельности (оптация, профессиональная 
подготовка, профессиональная адаптация, 
первичная и вторичная профессионализа-
ция, профессиональное мастерство). Этапы 
опыта согласуются с возрастными доми-
нантами, или «стадиями профессиональ-
ной жизни» (Ш. Бюллер) личности – ранней 
взрослостью, периодом возмужалости, пе-
риодом зрелости (Л.В. Маслова).

Стадиальность профессионального ста-
новления основывается на психоаналити-
ческой концепции социальной идентичности 
личности (З. Фрейд), согласно которой со-
циальное становление личности – это свое-
образный универсальный «план личности» 
(Э.  Эриксон) и процесс, перемежающийся 
психосоциальными кризисами, когда лич-
ность должна сделать выбор, осуществить 
ломку отношения к окружающим и самой 
себе, отталкиваясь от того жизненного опыта 
и культуры, к которой принадлежит13.

С этих позиций этапность формирования 
профессионального опыта будущего специа-
листа начинается с теоретического погруже-
ния и имитационного освоения имеющегося 
(передового) педагогического опыта (теоре-
тический этап подготовки специалиста) к его 
соотнесению с практической деятельностью 
и формированию основных структур собс-
твенного профессионального опыта (прак-
тическая подготовка – педагогическая прак-
тика) и далее – к рефлексии и определению 
дальнейших образовательных и професси-
ональных перспектив, в том числе и за счет 

Педагогика

91Т.Н. Черняева. Формирование профессионального опыта студентов



Ученые записки. 2009. Т. 2. Сер. Психология. Педагогика. № 3–4 (7–8)

усиления не в полной мере сформирован-
ных, требующих коррекции компонентов.

Этапность формирования професси-
онального опыта связана с двумя пробле-
мами  – профессионального становления и 
особенностей его формирования в студен-
ческом возрасте. Определяющим положе-
нием современного образования является 
формирование направленности специалиста 
на непрерывное профессионально-личнос-
тное совершенствование, преобразование 
себя для решения задач усложняющейся де-
ятельности. Это в полной мере относится и 
к профессиональному становлению, «пред-
ставляющему собой накопление опыта бу-
дущей профессиональной деятельности»14  
будущего учителя (А.А. Вербицкий, В.Г. Верш-
ловский, А.Г. Гогоберидзе, В.А. Козырев, 
В.А. Сластенин, А.П. Тряпицина и др.). 

Выявление стадий профессионально-
го становления раскрывает взаимозави-
симость теоретической и технологической 
оснащенности специалиста и степень раз-
витости необходимых личностных качеств 
(Е.И.  Холостова). Основными характеристи-
ками профессионального становления сту-
дента являются сознательность и чувство 
ответственности за выполнение своих не-
посредственных профессиональных функ-
ций, потребность в собственном развитии 
(И.К. Дракина).

Интервал с момента поступления сту-
дента в педвуз до начала его трудовой био-
графии как дипломированного специалиста 
называется допрофессиональным (И.К. Дра-
кина, К.М. Левитан, А.В. Маркова) и отражает 
социальную ситуацию развития как особое 
сочетание внутренних процессов развития и 
внешних условий (Л.И. Божович, Р.С. Немов). 
Согласно концепции ведущей деятельнос-
ти (А.Н. Леонтьев, Р.С. Немов) этот период 
сопровождается появлением характерных 
возрастных качественных особенностей, или 
новообразований возраста, к которым можно 
отнести и профессиональный опыт студентов 
на фоне перехода от одной ведущей деятель-
ности (образовательной, учебно-практичес-
кой) к другой (профессиональной), знаменуя 
начало профессионального становления бу-
дущего специалиста.

Спорной в связи с этим является пози-
ция, согласно которой «на этапе професси-
ональной подготовки речь идет не просто 
об освоении будущими учителями нового 
опыта, а о перестройке уже имеющегося», 

(субъектного)15. Как показывает практика, у 
большинства студентов дневной формы обу-
чения данного опыта, содержательного на-
полнения его компонентов просто нет. Про-
водимый эмпирический анализ показал, что 
97–99% абитуриентов (дневного отделения) 
не имеют опыта трудовой и педагогической 
деятельности. Поэтому речь идет о «надстра-
ивании» новых структур в виде профессио-
нального опыта к имеющимся – субъективно-
му, личностному, витальному и социальному.

Этапность формирования профессио-
нального опыта будущего специалиста, его 
способность адекватно воспринимать и пре-
одолевать возникающие барьеры связаны с 
эмоциональным аспектом опыта. Еще в кон-
цепции Дж. Дьюи отстаивалась мысль о том, 
что отношение человека к окружающему миру 
не является только созерцательно-теорети-
ческим и бесстрастным, оно всегда эмоцио-
нально окрашено. В этом плане обращает на 
себя внимание то, что любой опыт представ-
ляет собой «единство рационального и ирра-
ционального, объективного и субъективного, 
интеллектуального и эмоционального»16, он 
всегда дискретен во времени и пространстве 
(А.К. Маркова) и поэтому всегда состоит как 
из позитивных, так и негативных проявлений, 
имевшихся в биографии отдельной личности 
или социума в целом.

Опыт всегда потенциально «связан с не-
прерывным ощущением обладания опы-
том, тем отчасти неоформленным потоком 
ощущений, который имеется у нас в каж-
дый момент»17. Неслучайно К.Д. Ушинский, 
размышляя о педагогической опытности, 
определял ее как «большее или меньшее 
количество фактов воспитания, пережитых 
воспитателем»18. Динамика положительных 
эмоций, их глубина и социальная окраска 
(поддержка значимым мнением) закрепляют 
позитивные впечатления от выбранного спо-
соба решения задачи, выхода из ситуации и 
служат для человека стимулом и гарантом 
его успешности.

Вместе с тем опыт ошибок и неудач явля-
ется обязательной составляющей профес-
сионального опыта, и их нельзя расценивать 
только с позиции качества. Опыт всегда есть 
личное обретение человека, в котором как 
достижения, так и просчеты, закрепленные 
отрефлексированными положительными 
(восхищение, радость, удовлетворение, уве-
ренность, гордость, конструктивное сомне-
ние и др.) или отрицательными (дискомфорт, 
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недоумение, страх, обида, негодование, не-
уверенность, беспокойство и др.) ощущени-
ями являются ресурсом дальнейшего разви-
тия, причем не только в области пережитого, 
но и в перспективных областях его самореа-
лизации.

Специфика деятельности педагога за-
ключается в том, что он находится в поле по-
тенциальных конфликтов самого различного 
уровня, характера и сложности разрешения. 
И это студент, готовящийся к вхождению в 
профессию, должен принять априори. Имен-
но поэтому особый акцент должен быть сде-
лан не только на наращивании успешного 
опыта, но и на «важности научиться работать 
с любым, даже негативным опытом»19 с целью 
развития у будущего педагога эмоциональ-
но-психологической устойчивости, стабиль-
ности позитивных переживаний и адекват-
ности поведенческих реакций. Развитие этих 
качеств связано с рефлексией опыта, кото-
рая ставит индивида в позицию субъекта, ис-
следователя «по отношению к себе и к своей 
деятельности и позволяет анализировать, 
осмысливать и оценивать ее эффективность, 
прогнозировать дальнейшее развитие собс-
твенного опыта» 20.

Необходимость в рефлексии – функци-
ональная черта любого целенаправленно 
формируемого опыта, основанная на потреб-
ности анализа совершенного в соответствии 
с запланированными целями и задачами. 
Возникающее несовпадение между ожидае-
мым и полученным (как в случае неудачи, так 
и при позитивном исходе) вызывает необ-
ходимость эмоционально, содержательно и 
процессуально пережить это, устанавливая 
причинно-следственную связь. Рефлексия 
связана с процессами (само)оценки и пос-
троения «Я-концепции будущего педагога», 
развитием «здоровой критичности» (Е.А. Бу-
дарин, Е.Н. Куклина), препятствующих фор-
мированию стереотипов мышления, поведе-
ния и являющихся сдерживающим фактором 
профессионального выгорания, професси-
ональной деформации и профессиональной 
усталости. 

Для эмоциональной оценки и рефлексии 
профессионального опыта большую роль иг-
рают интернальный локус контроля (А.А. Бо-
далев, В.Н. Казанцев, А.Н. Сухов и др.), при 
котором человек убежден в том, что успеш-
ность или неуспешность его деятельности, 
полученных результатов целиком зависят от 
его личных качеств (целеустремленности, 

способностей, коммуникативных навыков, 
работоспособности, гибкости и др.), и экс-
тернальный локус контроля, исходящий из 
первопричинности действия внешних сил 
(помощи, давления, конкуренции, недооцен-
ки и др.). Локус контроля, являясь личност-
ной характеристикой, позволяет выделить 
тех, кто более чувствителен к внешним воз-
действиям, чья рефлексия в большей мере 
отражает неадекватность (как в положитель-
ную, так и в отрицательную сторону) оценки, 
и тех, чья деятельность определяется внут-
ренней стратегией, когда различные про-
фессиональные проблемы воспринимаются 
как естественные при профессиональной 
адаптации.

Необходимость формирования профес-
сионального опыта у студентов в период обу-
чения в вузе связана также с подготовкой к 
первому важному этапу профессионального 
становления – социально-педагогической 
адаптации. В понимании ее сущности опре-
деляются две позиции. Согласно педагоги-
ческой позиции адаптация есть идентифи-
кация индивида с профессией, освоение ее 
норм, ценностей, приобретение автоном-
ности (О.К. Крокинская, Е.Э. Смирнова, И.И. 
Смирнов). Вторая рассматривает адаптацию 
как процесс и результат согласования имею-
щихся представлений начинающего специ-
алиста о специфике выбранной профессии 
с ее реальными условиями и требованиями 
(профессиональными, социально-психоло-
гическими, культурно-бытовыми), приспо-
собление к сложившейся системе отношений 
в конкретном образовательном сообществе, 
объективность (адекватность) профессио-
нального и личного принятия и закрепление 
ситуации успешности собственной педагоги-
ческой деятельности.

Таким образом, проведенное исследова-
ние позволяет сделать вывод о том, что фор-
мирование в процессе вузовского обучения у 
студентов собственного профессионального 
опыта является действительной потребнос-
тью в период активной модернизации вы-
сшего педагогического образования в Рос-
сии, нацеленного на подготовку специалиста 
с новым мышлением, лишенным косности и 
стереотипности «кабинетного» обучения, ди-
намично саморазвивающимся и способным 
активизировать процесс саморазвития своих 
воспитанников, в том числе и посредством 
обогащения их социального, витального и 
личностного опыта.
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Переосмысление ценностей

как основа духовного возрождения человека

В статье рассматривается доктрина переосмысления общечеловеческих ценностей для оздоровления общества. 
С этой целью предлагается переориентация усилий государства на сохранение здоровья человека в плоскость про-
филактического направления медицины и оздоровительной деятельности среди педагогов.

Ключевые слова: здоровый образ жизни, здоровье, общечеловеческие ценности, образованность, знания, со-
зидательный труд, духовность, доктрина переосмысления ценностей.

A.V. VIKULOV

Reconsideration of Values as the Basis
of the Spiritual Revival of the Man

In the article the doctrine of the reconsideration of general human values for the sanitation of society is examined. The 
reorientation of the efforts of state to the maintenance of human health into the plane of the preventive direction of medicine 
and health-improvement activity among the teachers for this purpose is proposed.

Key words: healthy means of life, health, general human values, education, knowledge, creative labor, spirituality, doc-
trine of the reconsideration of values.

Наступает эра духовного возрождения, осу-
ществить которое невозможно без психи-

ческого, нравственного, физического и соци-
ального здоровья населения нашей страны. 
Лучшее качество жизни будет в том обществе, 

где люди ведут здоровый образ жизни. Здоро-
вый образ жизни в широком понимании – это, 
прежде всего, народная философия выжива-
ния, и она, в конечном итоге, напрямую связа-
на с проблемой национальной безопасности.
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С какими понятиями, позитивными иде-
ями в области здорового образа жизни мы 
переступили порог тысячелетия? Конец ХХ 
в. ознаменовался великой переоценкой цен-
ностей. Причем такая ценность как здоровье 
человека в системе значимых представляет 
далеко не самую важную роль. Как следс-
твие этого феномена – постоянно ухудшаю-
щееся здоровье населения Российской Фе-
дерации. Поэтому необходимы конкретные 
меры по улучшению создавшейся ситуации 
в стране1.

Можно предложить обобщенную доктри-
ну переосмысления ценностей, приспособ-
ленную к российским условиям, менталитету, 
призванную решить задачи формирования 
нового облика России.

Во-первых, важнейшим фактором здо-
рового образа жизни является способность 
человека к созидательному общественному 
труду.

Во-вторых, только физически здоровый 
человек может трудиться с наибольшей от-
дачей, плоды его труда будут и социально, и 
экономически значимыми. Говоря о здоровье 
человека, нужно иметь в виду и здоровье 
нравственное, духовное. Здоровье сегод-
ня – это не только индивидуальная ценность 
отдельного человека, это – богатство всего 
государства в целом, залог его процветания 
и благополучия2. Общественное здоровье 
обеспечивает высокий трудовой и интел-
лектуальный потенциал, снижение затрат 
общества на нетрудоспособную его часть, 
экономический рост и развитие. Здоровье на-
селения должно рассматриваться государс-
твом как категория социально-экономичес-
кая, как инвестиции в будущее, как условие 
обеспечения национальной безопасности. 
Поэтому назрела необходимость реформи-
рования всей системы здравоохранения РФ, 
в основе которой находится профилактика: 
современная медицина должна перейти к но-
вой эффективной системе сохранения здо-
ровья, и не только отдельного человека, но и 
всего общества.

Существующая модель здравоохране-
ния не способна решить эту задачу. Поэтому 
необходимо усилить педагогическую рабо-
ту по пропаганде здорового образа жизни 
среди учащихся учебных заведений всех ти-
пов. Такая работа, на наш взгляд, требует не 
только специальной подготовки, но и ори-
ентации педагогического состава на здоро-

вый образ жизни. Стремление к здоровому 
образу жизни, борьба против наркомании, 
алкоголизма и курения должны стать пер-
воочередной задачей не только государс-
тва, но и общества, и каждого человека в 
отдельности. Лишь совместные усилия го-
сударства и граждан позволят сохранить ге-
нофонд народа, создать полноценное здо-
ровое общество.

В-третьих, знания, образование – ключ к 
возможности общества уверенно выйти в ми-
ровое пространство, его «стратегический ка-
питал». Растет реальная цена образованнос-
ти, интеллектуальности, здоровья человека. 
Последние данные о состоянии здоровья, 
например, в Швеции показывают, что люди, 
имеющие низкий образовательный уровень 
или специализированное образование, бо-
лее подвержены сердечно-сосудистым, пси-
хическим заболеваниям, чем люди с высшим 
образованием, имеющие более высокую 
культуру3.

В-четвертых, реализация способности 
хорошо к созидательному труду образован-
ного человека, обладающего крепким физи-
ческим здоровьем, предполагает наличие 
духовно-нравственной основы. Только у ду-
ховно состоятельного человека потребность 
в труде станет способом его самоутвержде-
ния и самовыражения в качестве созидателя 
нового общества, новой культуры, новой ци-
вилизации. Исторический опыт показывает, 
что выживаемость и будущее любого этноса 
зависят не только от образованности его 
членов, но и от их духовности, способности 
сохранить свои обычаи и традиции, обес-
печить их передачу из поколения в поко
ление4.

В-пятых, без здоровой природной среды 
обитания не может быть здорового образа 
жизни. Это – самая надежная естественная 
защита. Здоровая живая природа – здоровый 
генофонд – здоровое общество – вот нераз-
рывная цепь, обеспечивающая выживание и 
процветание общества.

Таким образом, пять основных факто-
ров в единстве и взаимодействии образуют 
суть обобщенной доктрины переосмысления 
ценностей. Перспективы исследования мы 
видим в усовершенствовании методологи-
ческой и методической базы для расширения 
круга рассматриваемых проблем, а также 
контроле изменений, наступивших в резуль-
тате оздоровительной работы.
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Современное состояние российского об-
разования ставит перед педагогической 

наукой и практикой целый комплекс задач, 
требующих оперативного решения. К их чис-
лу относится проблема эффективной орга-
низации сотрудничества семьи и начальной 
школы. При хорошо организованном сотруд-
ничестве  школа и семья  становятся парт-
нерами в воспитании детей, где каждый от-
вечает за свою часть работы и имеет вполне 
определенные задачи1. От сложившихся в на-
чальный период взаимоотношений будет во 
многом зависеть и вся последующая работа 
учителя с семьей, ведь для родителей уча-
щихся начальных классов характерен более 
высокий уровень воспитательной активности 
и потребности в сотрудничестве со школой. 
Они чаще других родителей  интересуются 
своими детьми и посещают школу2.

Основные направления современной де-
ятельности  общеобразовательной школы, 
ориентирующие учителей на усиление помо-
щи семье и повышение ее ответственности, 
широкое вовлечение родителей в деятель-
ность класса в образовательном пространс-
тве  школы, определяют  принципы взаимно-
го доверия и уважения партнеров, взаимной 
поддержки и помощи друг  другу.

Содержание работы учителя с семьей 
младшего школьника определяется тремя 
основными направлениями деятельности:

1) соблюдение преемственности между 
семейным дошкольным и школьным воспита-
нием, изучение особенностей семейного вос-
питания первоклассников с целью определе-
ния их уровня подготовленности к школе;

2) координация процесса воспитания 
школьников в семье, педагогическое сопро-
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вождение родителей  в организации учебной 
и трудовой деятельности учащегося;

3) организация воспитательной работы 
в школе и  классе с активным привлечение 
семьи.

Анализ литературы по этой проблеме сви-
детельствует, что определены задачи сотруд-
ничества начальной школы с семьей:

– ознакомление с семьей ученика;
– изучение влияния микросоциума на раз-

витие личности младшего школьника;
– организация обучения и воспитания 

детей в ходе совместной педагогической де-
ятельности школы и семьи;

– выявление индивидуальных особеннос-
тей ребенка;

– помощь родителям в воспитании детей;
– организация педагогического просве-

щения родителей;
– коррекция детско-родительских отно-

шений.
Многообразие представленных выше за-

дач требует различных форм и методов ра-
боты учителя с родителями. Оптимальным 
является сочетание индивидуальных, груп-
повых  и коллективных форм сотрудничест-
ва. Например, обсуждение на родительском 
собрании каких-либо аспектов воспитания 
можно продолжить при индивидуальных и 
групповых консультациях с родителями. Та-
кие собрания являются основной формой ра-
боты с ними3.

Изучение подобного опыта работы учите-
лей начальных классов в Саратове (гимназия 
№ 1) показало, что наиболее распространен-
ными коллективными формами сотрудничес-
тва педагогов и родителей являются: 

– лекторий для родителей, который повы-
шает их педагогическую культуру, знакомит с 
проблемами воспитания, помогает выраба-
тывать единые подходы к нему;

– вечер вопросов и ответов, на котором 
затрагиваются актуальные проблемы детско-
родительских отношений, чему предшеству-
ет сбор информации в ходе  анкетирования и 
опроса семьи;

– диспут, позволяющий всем родителям 
активно участвовать в обсуждении проблем 
воспитания; 

– ежегодные встречи с учителями класса 
и администрацией школы, на которых проис-
ходят знакомство, обсуждение и разрешение 
возникающих проблем и конфликтов.

Для того чтобы сотрудничество школы и 
семьи было более эффективным,  родители 

должны обладать определенным уровнем 
педагогической культуры, отражающей сте-
пень их подготовленности как воспитателей 
и проявляющейся в процессе социального 
и семейного воспитания. Основная роль в 
повышении педагогической культуры семьи 
принадлежит учителю, занимающемуся це-
ленаправленным научно-педагогическим 
просвещением. С этой целью проводятся бе-
седы и лекции, например «Как научиться быть 
хорошим родителем?», «Как найти к ребенку 
правильный подход?», «Как дать своему ре-
бенку все самое лучшее и не сделать оши-
бок?», «Как помочь ребенку раскрыть свои 
способности?» и другие4.

Анализ работы гимназии с родителями 
младших школьников показал, что основные 
направления общего педагогического про-
свещения следующие:

– определение задач и методов воспита-
ния и образования;

– изучение физиологических и психоло-
го-педагогических особенностей развития 
детей и  основ их воспитания в семье;

– построение взаимоотношений роди-
телей и детей, способов сотрудничества и 
регулирования отношений между школой и 
семьей;

– выявление форм и методов, трудностей 
и ошибок семейного воспитания, обязаннос-
тей членов семьи;

– пропаганда здорового образа жизни, 
проблемы занятости и досуга детей.

Проведенное анкетирование родителей 
показало, что сложилась атмосфера вза-
имного уважения и доверия между ними и 
учителями (78% опрошенных). Респонден-
ты отметили, что получили разностороннюю 
информацию о школьной жизни своих детей, 
были созданы условия для знакомства не 
только с учителями и школьной администра-
цией, но и между собой.

Коллективные и групповые формы работы 
учителя с семьей  сопровождаются и межлич-
ностным взаимодействием, осуществляемым 
с помощью бесед, консультаций, совместного 
поиска решения проблем обучения и воспи-
тания. Индивидуальная работа с родителями 
требует от учителя гораздо больше усилий и 
творческой активности, но и эффективность 
ее значительно выше. В связи с этим нами был 
разработан следующий  алгоритм построения  
индивидуальной беседы с родителями:

1) вводная часть, когда устанавливается 
контакт с родителями и достигается обоюд-
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ное доверие: родителей необходимо внима-
тельно выслушать и проявить максимальную 
искренность, эмпатию, заботу, не прибегая к 
оценке их действий и манипулированию;

2) определение имеющихся проблем ре-
бенка – их точная характеристика. Уточнение 
проблемы ведется до тех пор, пока учитель 
и родители не достигнут аналогичного пони-
мания;

3) определение возможных решений – 
выясняются и обсуждаются их варианты. 
Пользуясь открытыми вопросами, учитель 
побуждает родителей назвать все возмож-
ные способы решения, которые те считают 
подходящими и реальными, помогает выдви-
нуть дополнительные, не навязывая своих. 
Во время беседы можно составить письмен-
ный список вариантов, чтобы их было легче 
сравнивать. Следует найти такие способы 
решения проблемы, которые родители могли 
бы использовать непосредственно;

4) согласование плана действий – крити-
ческая оценка выбранных вариантов. Учитель 
помогает родителям разобраться, какие из 
них подходят и являются реалистичными с 
точки зрения предыдущего опыта. Состав-
ление плана такого решения должно помочь 
родителям понять, какими средствами и спо-
собами они могут проверить его реалистич-
ность (ролевые игры, «репетиция» действий 
и др.);

5) реализация плана. Учитель помогает 
родителям выстроить деятельность с уче-
том обстоятельств, времени, эмоциональных 
затрат, а также с пониманием того, что воз-
можна неудача в достижении цели. Учитель 
стремится, чтобы родители поняли, что час-
тичная неудача – еще не катастрофа и следу-
ет продолжать реализовывать план решения 
проблемы, связывая все действия с конечной 
целью;

6) оценка и обратная связь – родите-
ли вместе с учителем оценивают уровень 
достижения цели (степень разрешения про-
блемы) и обобщают достигнутые результаты. 
В случае необходимости возможно уточнение 
плана решения. При возникновении новых 
или глубоко скрытых проблем нужен возврат 
к предыдущим стадиям.

Анализ процесса применения данного 
алгоритма показал, что он значительно об-
легчает процесс взаимодействия с родите-
лями (об этом свидетельствуют 85% из чис-
ла опрошенных), делает их общение более 
целенаправленным и упорядоченным (93% 

участвующих в опытно-экспериментальной 
работе).

Особо важное место в работе учителя с 
семьей занимает сотрудничество с родитель-
ским коллективом, в ходе которого решаются 
актуальные проблемы детско-родительских 
отношений.  При этом широко применяются 
такие традиционные формы, как дни откры-
тых дверей, лекции, родительские собрания, 
диспуты, вечера вопросов и ответов. 

Анализ опыта работы начальной школы 
г. Саратова показал, что  недостатком орга-
низаторской работы с родителями является 
использование в основном традиционных 
форм. В связи с этим в гимназии нами были 
апробированы инновационные формы рабо-
ты, к которым относятся следующие четы-
ре обучающих тренинга (в течение учебного 
года), проведенные на родительских собра-
ниях:

1) сензитивности для родителей, цель ко-
торого – формирование у них способности 
к эмпатии и развитие социальной сензитив-
ности;

2) разрешения конфликтов с детьми 
(с  элементами проигрывания ролей). Его 
целью было выявление и разрешение типич-
ных конфликтных ситуаций в детско-роди-
тельских отношениях;

3) активного слушания, целью которого 
явилось формирование у родителей этих на-
выков;

4) эффективности поощрения и нака-
зания, имевший целью формирование у 
родителей уважительного отношения к ре-
бенку, умения видеть в нем личность и ока-
зывать помощь в разрешении проблем-пре
пятствий.

Роль этих тренингов трудно переоценить, 
они помогают родителям понять собственные 
ошибки и преодолеть трудности в воспитании 
детей, улучшить взаимоотношения с ребен-
ком и предупредить отклонения в его поведе-
нии, наладить контакт с детьми и понять, какая 
им нужна помощь. Данные тренинги, как ука-
зали родители в беседах и анкетах, оказали 
им неоценимую помощь во взаимодействии 
с детьми, сформировали бережное, доброе 
отношение к ним, вооружили необходимыми 
технологическими приемами активного слу-
шания, понимания эмоционального состоя-
ния своих детей и необходимости использо-
вания поощрения и сокращения наказаний 
как проявления гуманного отношения к ним. 
В итоге следует отметить, что проведенный 
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эксперимент подтвердил эффективность ап-
робированных традиционных и инновацион-
ных форм сотрудничества учителя с семьей 
младшего школьника.

Таким образом, можно сделать вывод о 
том, что для обеспечения развития личнос-

ти ребенка необходимы не только хорошая 
семья и школа, но и их  эффективное сотруд-
ничество, поэтому роль учителя в работе с 
семьей младшего школьника в современной 
школе является значимой и ее трудно пере-
оценить.
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Современная педагогическая наука осо-
бое внимание уделяет качественной 

подготовке младших школьников. Форми-
рованию у учащихся начальных классов 
представления о целостной картине мира 
способствует интеграция содержания обра-
зования. Под термином «интеграция» в педа-
гогической литературе понимается процесс 
систематизации разобщенных элементов 
различных наук посредством их синтеза. 
Интегрированное обучение обладает неко-

торыми преимуществами по сравнению с 
традиционными методиками. Перечислим 
некоторые из них:

– изучение материала по разным пред-
метам рассматривается как целостный про-
цесс;

– появляется широкая возможность для 
всестороннего развития учащихся, расшире-
ния их кругозора;

– активно развивается умственная де-
ятельность младших школьников;
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– усиливается мотивация учения, фор-
мируются положительные нравственные ка-
чества.

Интеграция как образ мысли, как мо-
дель нового мира давно стала неотъемлемой 
частью современной педагогики. Эффек-
тивность ее использования и высокая ре-
зультативность давно ни у кого не вызывают 
сомнения. Выработаны и широко применя-
ются формы интеграции на разных уровнях 
педагогического процесса, в том числе и в 
средней общеобразовательной школе.

Богатейший педагогический опыт в об-
ласти интеграции собран и получил широ-
кую огласку на соответствующих сайтах Ин-
тернета. Несомненной ценностью обладает 
«Фестиваль педагогических идей “Открытый 
урок”» и многие другие источники информа-
ции подобного рода. Однако интеграция в 
основном касается предметов общеобразо-
вательного цикла. Есть ли основания пола-
гать, что подобный процесс может коснуться 
и области специальной (музыкальной) педа-
гогики?

На «Фестивале педагогических идей» 
представлена интеграция школьного предме-
та «Музыка» с другими из школьной програм-
мы (литературой, историей, иностранным 
языком и т.д.). Несмотря на определенную 
ценность подобных наработок, они, тем не 
менее, не раскрывают специфики музыкаль-
ного искусства. В основном используются 
выразительные возможности музыки с целью 
сделать урок по определенному (основно-
му) предмету более «интересным», разно-
образным по своим формам. Думается, что 
музыкальная педагогика содержит огром-
ный потенциал применения интегративных 
процессов на своей специфической почве. 
Учреждения дополнительного образования 
(детские музыкальные школы, школы ис-
кусств) и школы с музыкально-эстетическим 
уклоном имеют все основания считать себя 
базой для таких инноваций.

Если ранее цель музыкальной педагогики 
формулировалась следующим образом – на-
учить ребенка навыкам игры на музыкальных 
инструментах и основам музыкальной грамо-
ты, – то на современном этапе направления 
этой работы значительно расширились. В 
учебных планах многих музыкальных школ и 
школ искусств есть такие общеэстетические 
предметы, как хореография, живопись, этика 
и другие. Это значительно обогащает и углуб-
ляет духовный мир ребенка, помогает рас-

крыть его творческий потенциал. Исчезает 
необходимость водить ребенка в спортивную 
или художественную школу. В одном учебном 
заведении ученик всесторонне развивает за-
ложенные в нем способности.

Такая расширенная модель музыкальной 
школы (школы искусств) или музыкально-
эстетического лицея дает широкий простор 
для применения интеграции внутри учебно-
го заведения. Необходимо лишь желание 
педагогического коллектива включиться в 
этот процесс, найти его новые формы. Пло-
дотворное сотрудничество учительского 
коллектива на основе взаимопонимания и 
уважения – залог успешности решения всех 
поставленных задач.

Несомненно, основой интегративного 
процесса являются базовые музыкально-те-
оретические дисциплины – такие как соль-
феджио и музыкальная литература. Опира-
ющиеся на весь многовековой опыт этого 
искусства, они аккумулируют наиболее важ-
ную информацию, необходимую для началь-
ного музыкального образования. Вместе 
с тем успешное изучение этих дисциплин 
благотворно влияет на исполнительскую де-
ятельность учащихся. Хорошо слышащий и 
легко воспринимающий средства вырази-
тельности музыкант, свободно ориентиру-
ющийся в историко-стилистическом про-
странстве артист-исполнитель – это редкий, 
но наиболее удачный результат музыкальных 
педагогических усилий.

На начальном этапе этого процесса до-
статочно задуматься об интеграции базовых 
предметов. С достаточной долей свободы ин-
тегрируются многие общие для сольфеджио 
и музыкальной литературы понятия и терми-
ны – тональность, средства выразительности 
(мелодия, ритм, гармония и т.д.). Прослушав 
музыкальное произведение, не составит осо-
бого труда проанализировать его тональность 
(ладовую окраску), размер, ритмический ри-
сунок, форму экспозиционного периода. Во-
кальное произведение иногда с легкостью 
«пропевается» учащимися буквально с листа, 
после чего можно предложить интонирова-
ние в виде сольфеджирования с дальнейшим 
анализом мелодического рисунка произве-
дения. После изучения определенной темы 
по музыкальной литературе заинтересует 
учащихся и нотная запись понравившегося 
музыкального произведения (пусть и в ог-
раниченном объеме, в пределах начально-
го периода) в виде музыкального диктанта. 

100

Педагогика



Уроки музыкальной литературы, связанные 
с обзором музыкально-исторической эпохи, 
нетрудно интегрировать с занятиями по спе-
циальности. Каждый ученик, осваивающий 
навыки игры на музыкальном инструменте, 
сначала знакомится, а затем и выучивает му-
зыкальные произведения на этих уроках. На 
определенном этапе эти произведения ста-
новятся предметом гордости ученика-испол-
нителя, но нередко выясняется, что ребенок 
не запоминает, чье произведение он испол-
няет. Подчас он с удивлением обнаружива-
ет, что знает пьесу композитора, творчество 
которого изучается на уроках музыкальной 
литературы (к примеру, И.С. Баха, В.А. Мо-
царта). Можно предложить ученику подгото-
виться к исполнению на таком занятии этой 
пьесы из своего репертуара, а после испол-
нения обсудить с ним, как проходил процесс 
работы над пьесой, что для него оказалось 
трудным, а что – наиболее интересным. Да-
лее разговор может коснуться средств вы-
разительности и стилистики данного компо-
зитора. Такой урок ученику запомнится, как 
и имя композитора. При участии нескольких 
человек занятие может превратиться в урок-
концерт, где учащиеся почувствуют себя при-
частными к учебному процессу, встанут по 
другую сторону парты.

Открывается широкая перспектива интег-
рации музыкальной литературы с живописью. 
В педагогической практике многих учителей 
музыкальной литературы введены домашние 
задания, в которых предлагается проиллюст-
рировать прослушанные произведения. Дети 
с удовольствием приносят свои рисунки, так 
они выражают свое творческое «Я», превра-
щая свои сенсорные впечатления в визуаль-
ные. В этом им может помочь педагог-про-
фессионал – учитель живописи. Достаточно 
лишь разработать такой интегрированный 
урок двум преподавателям и направить фан-
тазию детей в нужное русло.

Возможна интеграция на уроках этики и 
сольфеджио. Как показывает практика, нахо-
дится немало точек соприкосновения между 
ними, найти их – задача педагогов соответс-
твующих предметов. Можно предложить один 
из вариантов такой интеграции.

Понятие «дружба» в предмете «этика» – 
одно из основополагающих. Оно изучается 
на разных этапах преподавания этого пред-
мета в темах «Мой лучший друг», «Крепкая 
дружба с детского сада», «Школьная друж-
ба», «Дружная семья» и, наконец, «Дружба 
между народами». Из урока в урок это сло-

во обогащается новыми смыслами, краска-
ми. Однако неизменными остаются главные 
составляющие этого понятия: родство душ, 
близость интересов, уважение, взаимопо-
мощь, взаимовыручка. Существует великое 
множество песен для детей, посвященных 
дружбе. В учебной программе «Этика и музы-
ка» авторов данной статьи изучение подоб-
ных тем сопровождается интегративными 
процессами, т.е. объединением этических 
понятий с музыкальными впечатлениями 
от песен. Последние помогают на эстети-
ческом уровне усвоить важность этическо-
го значения дружбы. Прослушивание песен 
подчас превращается в коллективное пение, 
обсуждение не только их содержания, но и 
особенностей лада, исполнительского со-
става, строения формы и т.д.

Интегрированный урок по этике и соль-
феджио, заранее разработанный педагогами 
этих предметов, должен содержать доста-
точно глубокое взаимопроникновение одного 
в другой. Таких вариантов много, и их выбор 
зависит от фантазии учителей.

Так, после освоения этического значения 
слова «дружба» уместно задать следующий 
вопрос: «Можно ли найти примеры дружбы 
в музыке?». Поможет детям ответить на этот 
вопрос сказка, предложенная учителем.

На материке Музландия было два госу-
дарства – Мажор и Минор. В одном жили ве-
селые звуки, которые сочиняли радостные 
песни, а в другом – грустные звуки с печаль-
ными мелодиями. И все у них было гармо-
нично, жили они дружно. В каждом государс-
тве царили мир и покой. Но вдруг откуда-то 
прилетела страшная буря, разбросала зву-
ки – и они потеряли друг друга. Когда буря 
стихла, звуки никак не могли найти своих 
друзей и спеть любимые песни. На помощь 
им пришли две королевы – Тоники, одна ма-
жорная, а другая – минорная. Их подданные 
быстро нашли каждый свою правительницу 
и, выстроившись рядом с ней, спели каждый 
свой звук. Получились мажорная и минорная 
гаммы, где все звуки ладили, дружили меж-
ду собой. Устойчивые ступени помогали не-
устойчивым, а королевы – Тоники – следили 
за порядком в своих государствах. Ведь без 
«взаимопонимания» и «уважения» между зву-
ками в музыке не могли сложиться мелодии, 
не было бы гармонии.

Таким образом, благодаря сказке учени-
ки делают вывод о том, кто и как «дружит» в 
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музыке – звуки живут по законам дружбы, в 
ладу. Это – закон устойчивости и неустой-
чивости, когда мелодия дружит с гармонией 
по законам согласия (красоты) и несогласия 
(дисгармонии). Далее учителем могут быть 
предложены интонационные упражнения: пе-
ние гаммы («дружных» нот под предводитель-
ством Тоники), разрешение неустойчивых 
ступеней в устойчивые, опевание устойчивых 
ступеней. К данным упражнениям подбира-
ется текст, дети импровизируют, делая вывод 
о «дружбе» ступеней гаммы.

Для более четкого понимания гармонии 
предлагается создать аккомпанемент к за-
данной мелодии, чтобы с помощью слухово-

го восприятия выбрать созвучные аккордо-
вые последовательности из предложенных 
педагогом. Все эти педагогические методы 
помогут ребенку разобраться, как связано 
слово «дружба» в общеэтическом значении 
с особенностями музыкальной грамоты и 
сольфеджио.

Таким образом, эффективность интег-
рированного обучения зависит от правиль-
ного, педагогически обоснованного выбора 
способов синтеза разных предметов. На наш 
взгляд, за методикой интегрированного пре-
подавания большое будущее. Благодаря ин-
теграции у учеников формируется объектив-
ная и всесторонняя картина мира.
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