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ПСИХОЛОГИЯ

УДК 159.9:37.015.3

М.В. ГРИГОРЬЕВА
Педагогический институт Саратовского государственного университета

E-mail: grigoryevamv@mail.ru

Взаимосвязь внешних и внутренних факторов
школьной адаптации

В статье рассматривается проблема комплексного влияния различных внешних и внутренних факторов школьной 
адаптации. Школьная адаптация представлена как сложная многоуровневая система, анализ которой необходимо 
осуществлять с позиций комплексного и системного подходов. Эмпирически выделены типы организации комплек-
сных факторов школьной адаптации. Показано влияние различной структурной организации факторов на результаты 
отдельных адаптационных процессов в школе. Выявлена оптимальная структурная организация факторов школьной 
адаптации и та, которая не способствует эффективной адаптации школьников к условиям обучения.

Ключевые слова: школьная адаптация, факторы школьной адаптации, типы структурной организации, результат 
школьной адаптации.

M.V. GRIGORYEVA

Interrelation of External and Internal Factors
of School Adaptation

In article the problem of complex influence of various external and internal factors of school adaptation is considered. 
School adaptation is represented as the difficult, multilevel system which analysis is necessary for carrying out from positions of 
complex and system approaches. Types of the organization of complex factors of school adaptation are empirically allocated. 
Influence of the various structural organizations of factors on results of separate adaptable processes at school is shown. The 
optimum structural organizations of factors of school adaptation and the structural organizations, which are not promoting 
effective adaptation of pupils to conditions of training, are revealed.

Key words: school adaptation, factors of school adaptation, types of the structural organization, result of school adap-
tation.

Необходимость прогнозирования перс-
пектив развития общества заставляет 

психологов обращаться к исследованиям 
проблемы адаптационного взаимодействия 
личности и среды. Особое внимание обраща-
ется при этом на подрастающее поколение, 
поскольку именно оно воплощает потенциал 
общественного развития и его качественное 
своеобразие.

В современной психологической лите-
ратуре по проблеме адаптации в системе 
образования определяются некоторые ус-
ловия этого процесса, выявляются причины 

дезадаптации, определяется взаимосвязь 
адаптации с мотивацией учения, страхом и 
тревожностью (М.Р. Битянова, И.В. Дуброви-
на, Р.В. Овчарова и др.). Анализируя работы 
школьных психологов, можно отметить, что 
общим для них являются признание связи 
адаптации к школе с уровнем психологичес-
кой готовности учащихся к обучению, ком-
плексный подход к созданию условий для 
успешной адаптации и выделение в ней ин-
теллектуальной, эмоциональной и социаль-
но-психологической сфер, изучение процес-
са приспособления ребенка к школе с точки 

© М.В. Григорьева, 2009
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зрения недопущения отрицательного ре-
зультата, т. е. дезадаптации, доминирование 
психокоррекционного подхода к этим про-
блемам, изучение адаптационного процесса 
в первые месяцы или первый год учебы ре-
бенка в школе.

В то же время не рассмотрены факторы 
адаптации учащихся к школе в их системно-
структурной взаимосвязи, связанные с влия-
нием на личность средовых факторов, орга-
низацией взаимодействия с данными факто-
рами со стороны самого ученика и учителя. 
Из всего вышесказанного вытекает необхо-
димость изучения процесса адаптации с уче-
том всех вышеназванных факторов в русле 
психолого-педагогического исследования.

Целью данного исследования являются 
выявление типов организации комплексных 
факторов школьной адаптации и их влияние 
на общий результат. Для изучения субсистем 
и факторов этого процесса мы использовали 
следующие методы: стандартизированное 
наблюдение, опросные методы, экспертное 
оценивание, тестирование. Результаты под-
вергались статистической обработке: вычис-
лялись первичные описательные статистики, 
использовались корреляционный анализ по 
Пирсону, факторный анализ методом главных 
компонент с применением варимакс-враще-
ния, параметрические методы сравнения вы-
борок (критерий t-Стьюдента). 

Опытно-экспериментальная работа про-
водилась в школах г. Саратова. В экспери-
менте приняло участие 942 учащихся гимна-
зии и 69 – общеобразовательной школы. Из 
40 наблюдаемых классов: 17 – начальных, 
15 – среднего звена и 8 – старших.

В процессе адаптации учащихся к школе 
интеллектуальные, эмоциональные и соци-
альные компоненты общего процесса слож-
ным образом взаимосвязаны и взаимодейс-
твуют друг с другом. В соответствии с этим 
мы выделяем несколько субсистем, характе-
ризующих адаптационное взаимодействие 
личности и среды в зависимости от уровня 
психической организации: эмоциональную, 
интеллектуальную и социально-психологи-
ческую. Эмоциональная адаптация наблю-
дается при взаимодействии характеристик 
психофизиологического и психологического 
уровней организации индивида. На психо-
логическом уровне адаптационные реакции 
учащихся связаны с интеллектом и развити-
ем мотивации учения. Характеристики лич-
ности, обусловленные ее взаимодействием 

с ближайшим социальным окружением, вли-
яют на социально-психологическую адап-
тацию ученика. В этой связи на социальном 
уровне изучаемого явления мы выделяем 
статус учащегося в первичной группе класса, 
его социальные роли, отношения, обуслов-
ленные социальными явлениями, отношения 
учителей, отношениe родителей к школе и 
учителям. Все субсистемы взаимосвязаны и 
взаимоопределяют друг друга и целостную 
систему общей социально-психологической 
адаптации. Обоснование выделения элемен-
тов системы школьной адаптации и их струк-
турная организация представлены нами в 
проведенных ранее исследованиях1.

Структурный анализ школьных адаптаци-
онных процессов требует дальнейшего изу-
чения совместного влияния различных вне-
шних и внутренних компонентов школьного 
взаимодействия на результат. Выявить комп-
лексное влияние данных компонентов на ре-
зультат адаптации учащихся к изменяющимся 
условиям обучения можно, применив фактор-
ный анализ выделенного множества внешних 
и внутренних элементов этого процесса. Фак-
торный анализ позволил выявить различные 
типы организации структурных элементов. 
Выделяются двух- и трехфакторные струк-
туры, которые, в свою очередь, содержат 
различные типы организации комплексных 
факторов школьной адаптации. Рассмотрим 
особенности выделенных типов структурной 
организации и определим их влияние на от-
дельные адаптационные процессы в школе.

В 15% классов встречается двухфактор-
ная организация структурных элементов 
адаптации, в которой выделяются факторы, 
интерпретированные нами как «интеллект» 
(в среднем 43,5% дисперсии) и «контроли-
руемые взрослыми активность, социальное 
и эмоциональное благополучие» (в среднем 
37% дисперсии). Обозначим данную орга-
низацию как первый тип. В первый фактор 
вошли характеристики интеллекта, измерен-
ного в разные периоды школьной адаптации 
(начиная с 1-го класса и заканчивая тем, в 
котором школьник учился в момент обследо-
вания). Динамика интеллектуального разви-
тия личности школьника является достаточно 
самостоятельным фактором школьной адап-
тации, что согласуется с мнением тех ученых, 
которые считают интеллект общей адаптаци-
онной способностью и раскрывают его веду-
щую роль в процессе адаптации человека к 
окружающей среде на разных уровнях пси-
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хической организации2. Однако интеллект 
только тогда может влиять на процесс и ре-
зультат школьной адаптации, когда включен 
в ее систему и взаимосвязан с другими эле-
ментами. В рассматриваемом случае такого 
включения не наблюдается, что, как будет 
показано далее, отрицательно отражается 
на общем результате адаптации. Во второй 
фактор вошли следующие элементы про-
цесса школьной адаптации: социально-пси-
хологическая и эмоциональная адаптация, 
учебная мотивация, отношения родителей, 
оценка учителями и родителями результата 
школьной адаптации. Взаимосвязь обозна-
ченных элементов свидетельствует о роли 
взрослых участников учебно-воспитательно-
го процесса в организации мотивационных 
механизмов учебы и социальной успешности 
и эмоциональном благополучии школьников.

В 27,5% классов двухфакторная структура 
элементов школьной адаптации имеет свою 
специфику – обозначим данную организа-
цию как второй тип комплексной организа-
ции. Первый фактор интерпретирован нами 
как «семейные источники интеллектуальной 
успешности» (в среднем 47% дисперсии). Он 
связывает в комплекс те элементы, которые 
значимо влияют на использование интеллек-
та в учебном процессе, – учебную мотивацию 
и отношение родителей к школе и учителям. 
Хорошо развитая внутренняя учебная моти-
вация заставляет школьника использовать в 
процессе освоения знаний один из главных 
внутренних ресурсов – интеллект. А позитив-
ное отношение родителей к школе и учителям 
способствует тому, что школа воспринимает-
ся ими как важный источник интеллектуаль-
ного развития и успешности их детей. Второй 
фактор интерпретируется нами как «контро-
лируемое взрослыми социальное и эмоцио-
нальное благополучие» (в среднем 29% дис-
персии). В него вошли, как уже говорилось, 
такие элементы, как социально-психологи-
ческая, эмоциональная адаптация, оценка 
учителями и родителями результата школь-
ной адаптации. Сравнивая с первым типом 
организации, во втором можно отметить сме-
щение контролируемого влияния родителей с 
социального и эмоционального благополучия 
на интеллектуальную активность их детей.

В 10% классов выявлена двухфакторная 
структура организации элементов школь-
ной адаптации, обозначенная нами как тре-
тий тип. Первый фактор интерпретируется 
как «интеллектуально-учебная активность» 

(в среднем 48% дисперсии). По сравнению 
с аналогичным фактором в структуре второ-
го типа в этой первый фактор усиливается 
оценкой учителями результата адаптации 
школьников, что свидетельствует о возраста-
ющей роли интеллекта и активности учащих-
ся в процессе учебы. Второй фактор, как и в 
первом и втором типах организации, «конт-
ролируемое взрослыми социальное и эмо-
циональное благополучие» (в среднем 31% 
дисперсии). В данной структуре школьных 
адаптационных процессов усиление контро-
ля интеллектуальной активности со стороны 
взрослых сочетается с некоторым ослабле-
нием их внимания, направленного на соци-
ально-психологическое и эмоциональное 
благополучие школьников.

В 5% классов двухфакторную структуру 
организации элементов школьной адаптации 
обозначим как четвертый тип. Он включает 
фактор «школьные источники интеллектуаль-
ной успешности» (в среднем 50,5% диспер-
сии) и фактор «контролируемое родителями 
социальное и эмоциональное благополучие» 
(в среднем 29% дисперсии). В этих классах 
интеллект и учебная мотивация развиваются 
в значительной степени под влиянием учи-
телей, а социальной успешностью и эмоци-
ональным благополучием учащихся занима-
ются в основном родители.

В 10% классов двухфакторная структу-
ра – пятый тип – школьных адаптационных 
процессов характеризуется насыщенностью 
структурных связей, включением отдельных 
элементов в оба комплексных фактора, свя-
зью интеллекта с социально-психологической 
и эмоциональной адаптацией, поддержкой 
родителями и учителями практически всех 
адаптационных процессов. Фактически дан-
ная структурная организация может интер-
претироваться как единый комплексный фак-
тор, включающий в себя все элементы рас-
сматриваемой структуры.

В 5% классов встречается трехфакторная 
организация структурных элементов, в кото-
рой главные элементы – интеллектуальная, 
социально-психологическая, эмоциональная 
адаптация – практически не согласуются друг 
с другом в общем адаптационном процессе. 
Это шестой тип структурной организации. 
Интеллектуальные, эмоциональные и соци-
ально-психологические процессы и явления 
относительно самостоятельны и влияют на 
специфические результаты школьной адап-
тации.
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Самой распространенной трехфакторной 
структурой (22,5% классов) является такая, в 
которой интеллектуальные процессы влияют 
на общий результат школьной адаптации вне 
согласованной связи с социально-психоло-
гической и эмоциональной адаптацией, а в 
отдельный комплексный фактор выделяются 
внешние детерминанты: отношение родите-
лей к школе и учителям, оценка родителями 
и учителями общего процесса адаптации. Его 
обозначим как седьмой тип структурной ор-
ганизации.

Восьмой тип структурной организации, 
выявленный в 5% классов, характеризуется 
обратной статистической связью отдельных 
элементов системы с комплексными фак-
торами ее функционирования. Обнаружена 
конфронтация следующих элементов: ин-
теллекта и учебной мотивации школьников 
с их эмоциональной адаптацией (усиление 
эмоционального неблагополучия при увели-
чении учебной мотивации и развития интел-
лекта), эмоциональной адаптации учащихся 
и оценки родителями адаптационных про-
цессов с отношением родителей к школе и 
учителям (оценивая школьную адаптацию 
своих детей в целом положительно, роди-
тели, тем не менее, отрицательно относят-
ся к школе), социально-психологической и 
эмоциональной адаптации учащихся с их 
учебной мотивацией (чем более выражено 
у школьников нежелание учиться, тем они 
более благополучны и успешны в социаль-
но-психологическом и эмоциональном пла-
не), социально-психологической адаптации 
школьников с отношением их родителей к 
школе и учителям (успешная социально-
психологическая адаптация школьников в 
школе связана с отрицательным отношени-
ем их родителей к ней).

Рассмотрим, каким образом влияет тип 
организации комплексных факторов на ре-
зультативность отдельных адаптационных 
процессов в школе. Представлены средние 
оценки интеллектуальной, социально-психо-
логической и эмоциональной адаптации в за-
висимости от типа структурной организации 
комплексных факторов (таблица).

Значимо выше интеллект развит у учащих-
ся в классах со вторым типом структурной 
организации (t

кр.Ст. 
= 2,21 – 2,28 при p < 0,01) 

и значимо ниже в классах с первым типом 
структурной организации (t

кр.Ст. 
= 2,29  – 3,38 

при p < 0,001) (см. табл.). Как было сказано 
выше, во втором типе выявлен комплексный 
фактор «семейные источники интеллектуаль-
ной успешности», который связывает эле-
менты школьного взаимодействия, значимо 
влияющие на использование интеллекта в 
учебном процессе, – учебную мотивацию и 
отношение родителей к школе и учителям. В 
первом типе структуры интеллект не связан с 
другими элементами школьного взаимодейс-
твия. В связи с этим можно сделать вывод о 
необходимости мотивационной и внешней 
поддержки родителями процесса интеллек-
туального развития школьников и включения 
интеллекта учащихся как общей адаптацион-
ной способности в общую структуру школь-
ной адаптации.

Социально-психологическая адаптация 
учащихся значимо успешнее в классах с тре-
тьим типом структурной организации (t

кр. Ст. 

= 2,36 – 3,88 при p < 0,001) и проблематич-
нее в классах с пятым, первым и четвертым 
типами структур (t

кр.Ст. 
= 2,46 – 3,79 при p < 

0,001). В классах с третьим типом структуры, 
как было замечено выше, усиление контро-
ля интеллектуальной активности со стороны 
взрослых сочетается с некоторым ослабле-
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Взаимосвязь адаптационных процессов с типами структурной организации комплексных факторов

Адаптационные процессы
в школе

Тип структурной организации комплексных факторов школьной адаптации

1 2 3 4 5 6 7 8

Интеллектуальная адапта-
ция (в % от максимального 

результата по тестам интел-
лекта)

55,7 66 65,5 63,3 63,4 64,8 62,5 62,5

Социально-психологическая 
адаптация (по 10-балльной 

шкале)
8,4 9 9,5 8,5 8,3 8,9 9,2 9,3

Эмоциональная адаптация 
(по 10-балльной шкале)

8,6 9,2 9,6 9,1 8,9 9,3 9,5 9,5



нием их внимания к социально-психологи-
ческому и эмоциональному благополучию 
школьников. Относительная свобода школь-
ников и самостоятельная организация ими 
своего социально-психологического про-
странства в условиях школы, в свою очередь, 
благоприятно сказывается на результате 
их социально-психологической адаптации. 
Невозможность эффективно использовать 
свой интеллект в социально-психологичес-
ком взаимодействии, как в классах с первым 
типом структуры, не позволяет учащимся 
антиципировать и улучшать взаимоотно-
шения и взаимодействие с другими участ-
никами учебно-воспитательного процесса, 
фактически развивается академический 
интеллект в ущерб социальному. Условия 
школьной адаптации в классах с четвертым 
типом структуры, когда интеллект и учебная 
мотивация развиваются в значительной сте-
пени под влиянием учителей, а социальной 
успешностью и эмоциональным благополу-
чием учащихся занимаются в основном ро-
дители, также не способствуют успешности 
социально-психологической адаптации. Та-
кое разделение сфер влияния между взрос-
лыми участниками учебно-воспитательного 
процесса не позволяет координировать ин-
формацию об ученике и учитывать  ее при 
организации адаптационных процессов, а 
требования к учащимся со стороны учителей 
и родителей могут быть противоречивыми. 
Не способствуют успешной социально-пси-
хологической адаптации и условия в классах 
с пятым типом структуры, когда насыщен-
ность взаимовлияния различных элементов 
школьного взаимодействия, усиление их ин-
теграции и снижение четкости «требований» 
отдельных факторов школьной адаптации 
провоцирует у учащихся информационную 
неопределенность, в том числе и в социаль-
ном взаимодействии.

Эмоциональная адаптация школьников 
(см. табл.) проходит лучше в классах с треть
им типом структуры (t

кр.Ст. 
= 2,16 – 3,48 при 

p < 0,001), что объясняется относительной 
свободой выражения своих эмоций. Это спо-
собствует снижению внутреннего напряже-
ния, эмоциональному комфорту и благопо-
лучию. Эмоционально благополучно учащи-
еся чувствуют себя и в классах с седьмым и 
восьмым типами структуры. В первом случае 
социально-психологическая адаптация уча-
щихся связана с их интеллектуальными про-
цессами и относительной независимостью 

эмоциональных проявлений от интеллекту-
ального и социального успеха. Другими сло-
вами, источники позитивных или негативных 
эмоций учащихся находятся, скорее всего, 
вне процессов школьного взаимодействия, 
что создает хорошую основу для компенса-
ции негативных и более полного насыщения 
позитивных эмоций. Во втором случае эмо-
циональная адаптация школьников (достиже-
ние ими адекватного ситуации эмоциональ-
ного благополучия и комфорта) находится в 
некоторой оппозиции к их интеллектуально-
му развитию, учебной мотивации и отноше-
нию родителей к школе и учителям. Другими 
словами, эмоционально комфортнее чувству-
ют себя учащиеся, у которых низкая учебная 
мотивация, невысокий интеллект, что, скорее 
всего, влияет на их академическую успеш-
ность, однако родители, негативно относясь 
к школе, должно быть, оказывают своим де-
тям эмоциональную поддержку. Возможно 
также, что, испытывая неуспех в интеллекту-
альной деятельности и учебе, эти школьники 
в процессе эмоциональной десенсибилиза-
ции учатся не реагировать на объективные 
трудности во взаимодействии с окружаю-
щей действительностью и компенсируют эти 
трудности положительными эмоциями, ис-
пытываемыми в процессе взаимодействия с 
более широкой внешкольной средой.

Таким образом, проведенный структур-
ный анализ факторов школьной адаптации 
позволяет сформулировать следующие вы-
воды.

В целом наиболее оптимальным для об-
щего результата школьной адаптации явля-
ется третий тип организации ее комплекс-
ных факторов. Достаточный контроль и под-
держка учителями и родителями развития 
интеллектуальной и мотивационной сфер 
личности учащихся и относительная свобода 
их социально-психологического и эмоцио-
нального функционирования являются теми 
условиями, которые способствуют и интел-
лектуальной, и социально-психологической, 
и эмоциональной адаптации школьников, 
что, в свою очередь, служит хорошей психо-
логической предпосылкой для эффективного 
взаимодействия личности учащегося и обра-
зовательной среды.

Наиболее проблематичен для учащихся 
первый тип организации комплексных факто-
ров, когда интеллект практически не включа-
ется в общую систему школьной адаптации. 
Социально-психологические процессы, на-
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чинающиеся с социальной перцепции, про-
цессы самопознания, которые запускают са-
морегуляцию – важную составляющую про-
цесса эмоциональной адаптации, – процессы 
обнаружения несоответствия требованиям 
среды, с которых, собственно, и начинает-
ся школьная адаптация, – все это требует 
активной и напряженной интеллектуальной 
деятельности. Как видно из показанной нами 
выше специфики первого типа структурной 
организации, данные процессы протекают 
в большей степени стихийно, ошибки взаи-
модействия учащимися учитываются плохо 
или совсем не учитываются, процесс обна-
ружения и решения проблемных ситуаций 
взаимодействия со средой протекает не
эффективно. В итоге у школьника слабо раз-
вивается интеллектуальная сфера личности, 

а требования со стороны взрослых эффек-
тивности социально-психологического взаи-
модействия и эмоционального благополучия 
(фактически беспроблемности) еще больше 
обостряют проблемность этих ситуаций.

Социально-психологическая и эмоци-
ональная адаптация учеников к школе ос-
ложняется в условиях, когда все виды адап-
тационных процессов взаимоопределяют 
друг друга. В этом случае учащиеся любого 
возраста переживают позиционный, диспо-
зиционный и эмоциональный дискомфорт, 
что связано с состоянием напряжения при 
переработке большего количества информа-
ции и учета при принятии решения сложных 
структур взаимосвязи интеллектуальных, со-
циально-психологических и эмоциональных 
явлений.
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Рефлексивная позиция «Мы»
как результат интеракции «Я» и «Другого»

В статье представлены результаты анализа и эмпирического исследования рефлексивной позиции «Мы» в рамках 
семейных и дружеских отношений. Утверждается, что «Мы» конструируется в зоне пересечении личных (ценностных, 
смысловых) пространств, имеет эмоц иональные, когнитивные и регулятивные компоненты и определяется самостью, 
являющейся результатом постижения себя и Другого.
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E.V. RiAGUZOVA

Reflection Position «We» as Result of Interaction «I» and «Other»

The paper presents the results of the analysis and empirical investigations of reflection position «We» in the families and 
friendships connections. The paper alleges that «We» is constructs in the field of transition persons, values and meanings 
spaces, it has emotions, cognitions and regular components and it is identifies myself as results comprehension of the Other.

Key words: reflection position, family, families identity, friendship, personal identity, comprehension of the Other.

В контексте социально-психологического 
дискурса «Другой» выступает в двух раз-

личных, но, на наш взгляд, взаимосвязанных 
и комплиментарных аспектах: первый аспект 
рассмотрения «Другого» связан с понятием 

«абсолютный Другой», т.е. внешний по отно-
шению к субъекту, пространственно отделен-
ный другой человек, интеракция с которым 
является фактором и условием развития Я; 
второй аспект отсылает нас к «обобщенно-
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му Другому», т.е. «Другому внутри меня», ко-
торый выступает как компонент образа Я и/
или «не-Я». Аналитическая оптика рефлексии 
«Другого» в данном случае фокусируется на 
целостности этого образа и невозможности 
существования одного без другого.

Социальный мир, помимо значимых дру-
гих, включает в себя большое количество лю-
дей, объединенных понятием «Они». Мы пред-
лагаем это множество условно разделить на 
группы, отмечая при этом потенциальную и 
реальную возможность перемещения и тран-
зиции акторов из одной выделенной группы 
в другую:

– группа «Мы» образована близкими, по-
нятными, интересными и значимыми для кон-
кретного субъекта людьми, объединенными 
определенными социальными связями и/или 
разделяющими сходные интересы и установ-
ки. При этом не вызывает сомнения тот факт, 
что внутри этой ингруппы также существует 
дифференциация по разным классификаци-
онным основаниям – пол, возраст, психомет-
рический статус, уровень симпатии, аттрак-
ции и т.п.;

– группа «Вы», «Иные» включает людей, 
вызывающих интерес и уважение, но при 
этом разделяющих иные взгляды, мнения, 
установки. В этом формате взаимодействие 
с «Другим» является результатом диалога, 
процесса достижения понимания и согла-
сия, который основывается на поэтапном 
согласовании ценностных, смысловых, по-
веденческих и коммуникативных программ 
партнеров;

– группа «Чужие», актуализирующая у 
субъекта опасения, страхи или, наоборот, аг-
рессивные аттитюды и враждебные установ-
ки, связана с наличием ценностных отграни-
чений и смысловых преград, очерчиванием 
демаркационных линий, выстраиванием за-
щитных фронтов;

– группа «Недифференцированные они – 
другие» состоит из незнакомых, неперсони-
фицируемых, обезличенных людей, интерак-
ции с которыми, может быть, и происходят 
на ритуальном или манипулятивном уровне 
межличностного общения, но не оставляют 
заметного следа в интрапсихическом мире, 
т.е. другие из этой группы психологически не 
существуют для Я и не интересуют его, имен-
но поэтому мы номинировали эту группу как 
«другие» со строчной буквы.

Приведенная типология, не претендуя 
на содержательную полноту, показывает, 

что человек, «со-бытийствуя с Абсолютным 
Другим»1, дифференцирует и категоризирует 
его на основе различных критериев – соци-
альных, социокультурных, психологических, 
которые у него сформировались и/или кото-
рые им интернализованы.

Целью данной работы является рефлексия 
субъективных представлений о пространстве 
«Мы», репрезентированном в нашем иссле-
довании семейными и дружескими интерак-
циями.

Для реализации указанной цели реша-
лись две эмпирические задачи:

– изучение семейной идентичности через 
анализ субъективных представлений о семье 
и репрезентации семейных ценностей; 

– анализ особенностей социальной пер-
цепции Друга как варианта себя и Другого.

Решая первую, мы исходили из того, что 
семья олицетворяет собой значимый источ-
ник эмоциональной опоры для ее членов, 
именно она обеспечивает человеку фунда-
мент для формирования идентичности, ус-
тойчивых оснований социальной жизни2.

В связи с этим можно говорить о семей-
ной идентичности (термин введен Н. Аккер-
маном), которая отражает сознательное или 
бессознательное отождествление себя с 
родом, освоение и присвоение ценностей и 
смыслов определенной семейной системы, 
результат самокатегоризации в рамках той 
или иной семейной группы. При этом под 
семейной идентичностью мы понимаем не 
только принятие ценностей, норм и иденти-
фикацию себя с конкретной семьей, в кото-
рой происходит первичная социализация, 
но и осознание трансгенерационных связей, 
«трансгенерационной контекстуальной пси-
хогенеалогии», о которой пишет А.А. Шутцен-
бергер3. Следовательно, семейная идентич-
ность, в структуре которой мы предлагаем 
выделять горизонтальную и вертикальную 
составляющие, является той изначальной со-
циальной матрицей, которая устанавливает 
знаковую систему координат для человека, 
одновременно защищая его от иного, чужо-
го, инакового и ограничивая своим, самобыт-
ным, родным. Семья становится условием 
производства и концептуализации идентич-
ности, которая, в свою очередь, является ре-
зультатом напряженной рефлексивной рабо-
ты постижения себя и Другого.

Для решения первой задачи использо-
вался следующий диагностический инстру-
ментарий: рисунок «Карта семьи», Реп-тест 
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и методика «Незаконченные предложения». 
В исследовании принимало участие 60 ис-
пытуемых, имеющих, помимо родительской, 
собственную семью.

Рисуночная методика позволила топог-
рафически определить структуру семьи, т.е. 
представить пространственный срез семей-
ной системы. При этом мы исходили из того, 
что момент объективации группы и характер 
этой объективации являются чрезвычайно 
важным слагаемыми семейной идентичнос-
ти. Значимыми показателями горизонталь-
ной составляющей семейной идентичности 
для нас явились два понятия: «связь», отра-
жающая психологическое расстояние между 
членами семьи, и «иерархия», определяющая 
отношения доминантности–подчиненности. 
Третий индикатор, выявленный с помощью 
этой методики, репрезентировал вертикаль-
ную составляющую семейной идентичности 
и отражал наличие межпоколенных связей.

С помощью репертуарной решетки Реп-
теста, содержащей значимые семейные фи-
гуры (всего 16 фигур), мы определяли основ-
ные конструкты, т.е. особые референтные 
оси, посредством которых человек упорядо-
чивает свое психологическое пространство, 
конструирует его и интерпретирует значимых 
людей, полагая при этом, что большинство из 
конструктов фиксирует и отражает систему 
семейных ценностей, которые открыто одоб-
ряются, транслируются и культивируются.

Проективная методика «Незаконченное 
предложение» диагностировала семейные 
ценности в контексте дихотомии «реаль-
ность  – идеальность», позволяя анализиро-
вать особенности функционирования семей-
ной системы на актуальном и идеальном 
уровнях. Кроме того, учитывая, что идентич-
ность всегда конструируется в отношении 
различий и через различие, мы ввели еще 
одну бинарную оппозицию – «свой – чужой», 
поскольку семейная идентичность подразу-
мевает наличие ощущаемой особости, т.е. 
совокупности отличительных черт, признаков, 
социально-психологических характеристик, 
специфически присущих конкретной семье. 
Принимая во внимание, что семейная иден-
тичность – это эмоциональное и когнитивное 
«Мы» данной семьи, связанное с самосозна-
нием личности и характеризуемое различной 
степенью включения или противопостав-
ления «Я» и «Мы», было проанализировано 
специфическое содержательное наполнение 
последней семантической категории в ка-

честве своеобразного индикатора осознания 
принадлежности к некой семье. Полученные 
результаты позволили условно дифференци-
ровать всю совокупную выборку испытуемых 
на три группы.

I группу (20%) составили испытуемые, 
имеющие четко сформированную позитив-
ную семейную идентичность. Указанный вид 
обнаруживается только в тех семьях, кото-
рые характеризуются гибкой иерархической 
структурой власти, четко сформулированным 
семейным кодексом, сильным родительским 
союзом, неповрежденными трансгенера-
ционными связями. При этом родительская 
власть предполагает не безусловное домини-
рование родителей над детьми, а признание 
их силы, обеспечивающее защищенность и 
безопасность для детей. Представители этой 
группы легко актуализируют чувство «Мы» 
через такие репрезентации, как «Мы – сила!», 
«Мы – единое целое». Более того, они указы-
вают чужих конкретно, а не абстрактно, четко 
идентифицируя и опознавая их как отличных, 
иных, которых они не понимают и не прини-
мают.

Во �����������������������������������     II���������������������������������      группу (52%) были включены испы-
туемые с односторонне сформированной 
семейной идентичностью, в структуре кото-
рой отсутствовала вертикальная составляю-
щая. Для них «Мы» – это конкретная семья, 
главным образом, собственная: «Мы – это 
я, муж и дочка», «Мы очень счастливы друг 
с другом», «Мы – добрые и открытые люди». 
Дифференциация структур принадлежности 
четко определена: «Чужие могут быть друзь-
ями семьи», «Чужие – потенциальные знако-
мые».

В ��������������������������������������III����������������������������������� группу вошло 28% совокупной выбор-
ки, у которых выявлялась диффузная семей-
ная идентичность. Испытуемые этой группы, 
во-первых, не указывают трансгенерацион-
ных связей, во-вторых, при определении, кто 
такие «Мы», они либо затрудняются опреде-
лить, либо рассматривают «Мы» как личное 
местоимение, заканчивая предложение та-
ким образом: «Мы поссорились», «Мы гуляем 
в парке», «Мы ходим в гости». Дифференци-
ация «свой – чужой» также достаточно специ-
фична и размыта: «Чужие – это злые люди», 
«Чужие мне не нравятся».

Что касается референтных осей, выде-
ленных с помощью Реп-теста, то обращает на 
себя внимание индивидуальный разброс ис-
пытуемых внутри каждой группы: от большо-
го количества и разнообразия выделенных 
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конструктов, свидетельствующих о когни-
тивной сложности испытуемых, от маркиров-
ки нюансов и тонкостей личности семейных 
фигур до однообразия и поверхностности 
конструктов, указывающих на простоту конс-
труктной системы индивида и недифферен-
цированное мнение о значимых других или о 
незначимости членов семейной системы.

Содержание и характер конструктов сви-
детельствуют о том, что испытуемые, вклю-
ченные нами в первую группу, используют в 
качестве конструктов личностные качества и 
свойства – доброту, интеллект, свободу, уве-
ренность, целеустремленность, общитель-
ность, терпеливость, толерантность, отзывчи-
вость, – тогда как испытуемые из других групп 
выделяют в качестве конструктов, различаю-
щих семейные фигуры, несущественные, на 
наш взгляд, для такой дифференциации при-
знаки, такие как пол, возраст, образование, 
особенности конституции, социальный ста-
тус, наличие детей. Связь различных фигур с 
конструктами и между собой также указывает 
на отличительные признаки �����������������I���������������� группы, для ко-
торой характерны большая открытость, ком-
муникабельность и наличие таких значимых 
в контексте данной работы конструктов, как 
уважение, взаимопонимание, взаимовыруч-
ка, эмоциональная привязанность.

Для решения второй исследователь-
ской задачи использовался ряд незакон-
ченных предложений, касающихся субъек-
тивных представлений о друге: «Друг – это 
тот, кто…», «Лучший друг – это тот, кто…», «Я 
хочу/не хочу, чтобы мой друг стал...». В ис-
следовании приняли участие учащиеся 8–9-х 
классов в количестве 64 человек. Подростко-
вый возраст был выбран не случайно. Извес-
тно, что именно в это время развитие связа-
но с самопознанием, которое определяется 
не только осознанием себя, формированием 
Я-концепции и конструированием смыслов 
своего существования, но и рефлексией 
Другого, друга. В этом случае самопознание 
обусловлено возникновением особого ха-
рактера отношений, складывающихся меж-
ду людьми, – ценностных, дружеских, ядром 
которых является доверие, проявляющееся 
в уверенности, надежности, безопасности и 
предполагающее наличие одновременного 
восприятия себя и другого как ценности и 
как субъекта. Дружба между людьми пред-
ставляет собой источник самопознания, 
предполагающий «выход за пределы эгоис-
тического состояния самоудовлетвореннос-

ти. Друг – это носитель особого, значимого 
отношения к другому человеку – отношения 
самопознания»4.

Самыми распространенными ответами 
на вопрос «Друг – это тот, кто…» были те, ко-
торые отражали представления подростков 
о ключевых функциях друга. Они разделены 
нами на следующие блоки:

– помощь и поддержка: «не бросает в 
трудную минуту», «никогда не подводит», 
«выручает и помогает», «дает списать конт-
рольную работу», «радуется успехам»;

– доверие: «предан и откровенен», «не 
предаст», «доверяет тебе свои секреты», 
«честен с тобой»;

– принятие: «принимает таким, какой я 
есть», «выслушивает без замечаний и на-
ставлений», «любит», «всегда понимает», 
«дружит со мной просто так», «уважает тебя и 
радуется твоим успехам», «знает и понимает 
меня лучше всех»;

– схожесть интересов: «единомышлен-
ник», «имеет с тобой общие темы и интере-
сы», «согласен с тобой в какой-то области ин-
тересов», «может весело проводить со мной 
время».

Следовательно, основными функцио-
нальными характеристиками друга для под-
ростка являются обеспечение психологи-
ческой безопасности через помогающие и 
поддерживающие практики и конструирова-
ние коммуникативного пространства на ос-
нове доверия, согласованности интересов и 
высокого уровня принятия со стороны парт-
нера по общению5.

Обратим внимание на важный факт, вы-
явленный нами в ходе анализа полученных 
результатов: практически все определения 
друга содержат характеристики, имеющие 
значение не для его идентификации, а для 
персонификации самости. Исключение со-
ставляют всего два определения – «друг – 
это человек с большой буквы» и «друг – это 
тот, кто уважает других людей», – которые, на 
наш взгляд, следует рассматривать как сте-
реотипные суждения, содержащие скорее 
идеализированное, чем реальное представ-
ление о друге.

Сделанный вывод уточняется ответами на 
вопрос «Лучший друг – …», в основном пов-
торяющими ответы на предыдущий вопрос, 
поэтому мы акцентируем внимание только на 
тех из них, которые дополняют и конкретизи-
руют понятие «Лучший друг». В нашем случае 
это ответы, подчеркивающие:
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– исключительность: «может быть толь-
ко один», «не боится сказать тебе правду в 
лицо», «по жизни идет с тобой рядом», «ока-
жет любую помощь и бескорыстно», «боль-
шую часть времени проводит с тобой»;

– интимность: «кому можно доверять свои 
секреты», «разделяет со мной счастливые 
минуты»;

– готовность к самопожертвованию: «мо-
жет пожертвовать многим для меня», «может 
пожертвовать собой ради тебя», «готов ради 
меня на все», «пойдет с тобой и в огонь, и в 
воду».

Анализ этих ответов показывает эксклю-
зивность фигуры лучшего друга, которая 
определяется не столько количественными 
характеристиками и режимами подкрепле-
ния (эмоционального, когнитивного, регуля-
тивного), сколько качественными характе-
ристиками – ему разрешается делать то, что 
для других непозволительно, именно с ним 
выстраиваются субъективно симметричные 
отношения, только он имеет доступ к сокро-
венному и интимному, но при этом исклю-
чительно ему атрибутируется определенная 
схема должествования, связанная с готовнос-
тью пожертвовать своими интересами ради 
Друга. Полученные результаты указывают на 
то, что, характеризуя лучшего друга, подрос-
ток выстраивает некий возможный, вероят-
ностный образ (фиксированный и традици-
онный для социальной группы), дающий ему 
уверенность в том, что при определенных об-
стоятельствах близкий друг будет вести себя 
именно так, а не иначе. В связи с этим пред-
ставляют интерес ответы на вопрос «Я хочу/
не хочу, чтобы мой друг стал…», касающиеся 
осознания жизненной перспективы Друга. Все 
полученные ответы были проанализированы в 
формате четырех категорий: личностные ка-
чества, профессиональная и социальная роль, 
особенности взаимодействия.

Полученные данные свидетельствуют о 
том, что подростки хотят видеть своего дру-
га «хорошим», «добрым», «искренним», «от-
зывчивым», «трудолюбивым человеком» и 
не хотят, чтобы он стал «жадным», «глупым», 
«замкнутым», «высокомерным эгоистом». 
Что касается ролевой определенности, то 
для подростков важны будущий социальный 
статус и социальное положение друга, при 
этом они ориентированы как на престижные 
профессии («спортсмен», «директор») и на 
материальный достаток («богатый», «обес-
печенный человек»), так и на включение и 

принятие определенной референтной груп-
пой («уважаемый», «влиятельный человек», 
«хороший семьянин»).

Очерчивая нежелательную перспективу, 
большинство испытуемых (85%) ответило, 
что они не хотят, чтобы их друг стал нарко-
маном, вором, убийцей и алкоголиком, т.е. 
входил в такую социальную группу, соци-
альный статус которой либо низок, либо не 
одобряется обществом. Обращает на себя 
внимание то, что большинство испытуемых 
понимает тотальность деструктивного воз-
действия наркотиков и алкоголя, и не хочет, 
чтобы их близкие оказались в этой сложной и 
безвыходной ситуации.

Для нас особый интерес представляют 
ответы, касающиеся антиципации совмест-
ного будущего, т.е. связанные со спецификой 
потенциального взаимодействия с близким 
другом. При этом напомним, что содержание 
вопроса не предполагало инклюзии себя в 
это потенциальное будущее, тем не менее та-
ких ответов было получено достаточно много 
и их стилистика весьма своеобразна: «Я хочу, 
чтобы мой друг стал …» – «помогал мне», «не 
забывал меня», «делил со мной победы», 
«остался другом», «жил со мной в одном го-
роде», «принимал моих новых друзей»; «Я не 
хочу, чтобы мой друг стал …» – «был далеко»,  
«отдалился от меня», «бросил меня навсег-
да», «стал моим врагом».

На наш взгляд, указанные ответы под-
тверждают, что ролевая позиция «друг» всег-
да соотносится с самостью, неотделима 
от нее, составляет с ней единый гештальт. 
Описывая дружбу, подросток основывается 
не столько на опыте конкретных дружеских 
отношений, сколько на сформированном в 
процессе социализации и интернализован-
ном образе Друга, раскрывая самого себя 
через Друга, позиционируя Друга как вари-
ант «Другого внутри меня».

Таким образом, проведенный теоретичес-
кий анализ и эмпирическое изучение субъек-
тивных представлений о пространстве «Мы», 
представленном семейными и дружескими 
отношениями, позволяют констатировать, 
что рефлексивная позиция «Мы» конструиру-
ется в зоне пересечении личных пространств 
«Я» и «Ты» и представляет собой единый ге-
штальт, характеризуемый эмоциональными, 
когнитивными, ценностными, смысловыми 
и регулятивными компонентами и опреде-
ляемый самостью, являющейся результатом 
постижения себя и Другого.
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Эффективность психотерапевтической 
практики во многом определяется тем, 

как психолог, психотерапевт понимает меха-
низмы возникновения тех внутриличностных 
конфликтов, которые лежат в основе депрес-
сии, тревог и страданий личности. Внутри-
личностные конфликты в психотерапевти-
ческом консультировании являются главной 
мишенью для воздействия в консультацион-
ном процессе.

Социально-психологический подход 
предполагает рассмотрение личности в 
связи с ее включенностью в те или иные со-
циальные группы. Вступая во взаимодейс-
твие с другими людьми, человек выполняет 
определенные роли, обладает статусом. 
Окружающие ожидают от лиц с определен-
ной ролью тех или иных действий, т.е. име-
ют ролевые ожидания (экспектации). Соци-
ально-психологические свойства личности 

позволяют ей играть определенные роли в 
обществе и занимать определенное поло-
жение в группе1.

Индивидуальные особенности личности 
проявляются в своеобразии ролевого по-
ведения, которое в социальной психологии 
рассматривается как функция двух основных 
переменных – социальной роли и Я. Успеш-
ность интериоризации требований к социаль-
ной роли зависит от Я-концепции личности2. 
Однако А.Н. Леонтьев считает, что сводить 
личность только к совокупности ролей не-
допустимо3. Одним из вариантов описания 
внутренних конфликтов личности, затраги-
вающих деятельностную сферу социальной 
жизни, является обобщенная модель «роле-
вых конфликтов». В ней используются пред-
ставления о совокупности личностных ролей, 
между которыми могут возникать столкнове-
ния и противоречия.
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А.Л. Свенцицкий считает, что любая роль 
существует отдельно от личности, выпол-
няющей ее. Интересы и установки личности 
вносят определенные изменения в ролевое 
поведение. Проблема соотношения психи-
ческих свойств личности и ее ролевого пове-
дения (как личность влияет на роль и как роль 
влияет на личность) сложна и мало изучена4.

На личностном уровне Н.В. Гришина раз-
личает два вида ролевых конфликтов5: 

– конфликт «Я–роль» (в рамках одной 
роли): имеют место противоречия между 
требованиями роли и возможностями, пот-
ребностями личности. Такой вид конфликта 
называют личностно-ролевым, а В.С. Мерлин 
называет его «конфликтом долга и личных 
мотивов»6;

– межролевые конфликты, когда у одной 
и той же личности имеются противоречия, 
столкновения нескольких взаимоисключаю-
щих ролевых позиций.

Интеракционисткая школа в лице Т. Ши-
бутани рассматривает внутренний конфликт 
«Я–роль» как результат несогласованности 
экспектации и ролевых возможностей лич-
ности (экспектации других могут быть не 
приняты личностью). В сознании личности 
представлены, с одной стороны, требования 
и ожидания других относительно ее ролево-
го поведения, а с другой – функциональные 
возможности для выполнения данной роли. 
Их рассогласование приводит к возникнове-
нию внутреннего конфликта7.

Модифицированный вариант ролевого 
внутреннего конфликта предложен Я. Мо-
рено, показавшим, что в его основе лежит 
«кластерный эффект»: любая роль подраз-
деляется на несколько других. Отдельные 
роли, находящиеся в латентном состоянии, 
могут входить в противоречие с актуализиро-
ванными, что и вызывает внутриличностный 
конфликт – одни роли личность принимает, а 
другие отвергает8.

В рамках описания ролевого поведе-
ния в психологических состояниях личности 
Э.  Берном выделено три типа-роли, соот-
ветствующих директивному (родитель), ра-
зумному (взрослый) и инфантильному (ребе-
нок) способу социального взаимодействия. 
Хотя Э. Берн делал акцент на описании меж-
личностных конфликтов (как пересечении ин-
терактивного взаимодействия), тем не менее 
внутренний конфликт с этих позиций можно 
рассматривать как конфликт двух субличнос-
тей, также имеющих пересекающиеся внут-
ренние интеракции9.

Проведя всесторонний системный ана-
лиз феноменологии конфликтов, Н.В. Гри-
шина выделила факторы, определяющие 
интенсивность ролевого конфликта: степень 
совместимости/несовместимости разных 
ролевых ожиданий; жесткость, с которой эти 
требования предъявляются; личностные ха-
рактеристики самого индивида; его отноше-
ние к ролевым ожиданиям. Завышенные ин-
териоризованные требования к различным 
социальным ролям, выполняемые личнос-
тью, могут привести к внутренним конфлик-
там и, как следствие, к снижению возможнос-
тей адекватной социальной адаптации10.

Учитывая взгляды К. Юнга на проблему 
происхождения внутренних конфликтов в 
культуральном аспекте, представитель пози-
тивной психологии и психотерапии Н. Пезеш-
киан рассматривает актуальный внутренний 
конфликт как результат взаимодействия трех 
факторов – реальных жизненных стрессовых 
событий, микротравм, накапливающихся в 
процессе жизнедеятельности, личностных 
способностей по переработке психической 
напряженности. Причем последний фактор 
определяется соотношением у личности ка-
честв «западного» и «восточного» человека: 
преобладание в мотивационной структуре 
личности элементов «западной культуры» 
(стремление к конкуренции, доминированию 
и т.п.) ведет к возникновению внутреннего 
конфликта11.

Внутриличностные конфликты пред-
ставляют собой системные психические об-
разования самосознания, которое, в свою 
очередь, определяется  ролевой структу-
рой Я-концепции. По мнению У. Джемса, 
Дж. Мида, Г. Блумера и др., Я-концепция фор-
мируется на основе идентичности с различ-
ными социальными группами12. Ввиду того 
что идентичность личности с различными со-
циальными группами означает присваивание 
определенных ценностных ориентаций, кото-
рые могут быть не согласованы в отношении 
одного и того же объекта действительности, 
риск возникновения конфликтов может быть 
высоким. 

Х. Тейфел, Дж. Тернер считают, что са-
моидентификация с «хорошей, высокоста-
тусной» группой обеспечивает внутреннюю 
удовлетворенность и повышает самооцен-
ку, самоуважение, а самоидентификация с 
«плохой, низкостатусной» группой приводит 
к снижению самооценки и эмоциональному 
дискомфорту. Сравнение личностью обеих 
групп приводит к повышению мотивации пе-
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рейти в «хорошую» группу13. Появление этой 
мотивации означает усиление фрустрации 
и внутренних конфликтов, связанных с труд-
нопреодолимыми внутренними препятстви-
ями.

Если по каким-либо причинам личность 
понимает, что такой переход невозможен 
даже в принципе (сильная идентичность с 
прежней социальной группой, этническая 
принадлежность, непроницаемость границ 
своей или чужой группы, недостаток способ-
ностей и др.), может возникнуть смысловой 
экзистенциальный внутренний конфликт. 
Компенсаторным способом разрешения кон-
фликта может быть психологическая защита, 
например рационализация (поиск удобной 
интерпретации в свою пользу и др.).

Разновидностью внутренних конфликтов 
на основе социально-психологических ме-
ханизмов является гендерно-ролевой кон-
фликт. Как писал К.Г. Юнг, вопрос «Кто Я?» – 
один из самых главных для каждого человека; 
это вопрос о самости14. Так, личностно-роле-
вой конфликт у женщин проявляется в амби-
валентной идентичности: они «борются» за 
освобождение от прежде существовавших 
гендерных ролей, которые, с точки зрения 
принятых обществом стереотипов, являют-
ся неэффективными. Внутренний конфликт 
мотивирует личность к поиску способов его 
разрешения, а именно обретению новой мас-
кулинной идентичности.

Следует отметить, что современное обще-
ство, мотивируя личность к социальному раз-
витию, может вызывать перегрузку ролями и, 
соответственно, усиление тревожных экспек-
таций относительно своей личности. Так, ав-
торы Э.И. Киршбаум, А.И. Еремеева считают, 
что «ролевой перебор» может превысить пси-
хические возможности индивида и это приво-
дит к возникновению межролевых конфликтов 
и даже  кризису самоидентичности15.

Существует противоположная точка зре-
ния П.В. Линвилл, которая указывает, что 
разнообразие Я-концепции является источ-
ником гармоничного психического разви-
тия. Это лучше всего защищает личность от 
стресса, так как имеются роли-заменители 
(проблема пенсионеров, военных, спорт-
сменов). Личности со сложной Я-концепцией 
менее подвержены депрессии, колебаниям 
настроения в зависимости от успеха или не-
удачи, а ролевой недобор может привести к 
серьезным психологическим проблемам16.

Американские исследователи Дж. Крокер, 
Б. Мэйор, обращая внимание на стигмы  – 

внешние физические отметины, уродства, 
яркие отличия (афроамериканцы в США и 
др.), – считают, что различие между Я-реаль-
ным и Я-идеальным порождает тревожность, 
депрессивность17. Такой конфликт часто 
парадоксальным образом разрешается де-
монстрацией этих физических признаков. 
У стигматизированных людей центральным 
аспектом Я-концепции является осознание 
своей стигмы.

Опираясь на понимание внутриличност-
ного конфликта К. Роджерса как расхождения 
между Я-реальным и Я-идеальным, Е.Т. Хиг-
гинс предлагает анализировать Я-долженс-
твующее. В зависимости от типа расхождения 
определяется тип переживания и, соответс-
твенно, тип внутреннего конфликта18.

В когнитивном аспекте анализирует 
конфликт Р. Бэрон. Им разработана тео-
рия «конфликта внимания». Он утверждает, 
что присутствие других служит источником 
возбуждения, но, прежде чем начнется воз-
буждение, присутствие других, будучи от-
влекающим фактором, вызывает конфликт 
внимания в основной деятельности. Это 
требует повышенных энергетических затрат 
организма для того, чтобы справиться с воз-
никшим конфликтом. Конфликт социально-
го внимания может тормозить текущую де-
ятельность или даже прекратить ее. Сбой в 
когнитивном процессе приводит к перевоз-
буждению и эмоциональному напряжению. 
Ожидание оценки со стороны других при-
водит к возникновению конфликта внима-
ния ввиду того, что личность стремится вы-
глядеть социально желательным образом19. 
Фактически здесь речь идет о социальном 
давлении на личность, при котором возника-
ет рассогласование в когнивно-аффектив-
но-поведенческой сфере. Сюда же можно 
отнести и феномен конформного поведения 
как результат невозможности экзистенци-
ально разрешить личностно-ролевой конф-
ликт.

Анализируя различные психологические 
исследования, можно сделать некоторые вы-
воды о социально-психологических механиз-
мах внутренних конфликтов личности:

– эффективность психотерапевтичес-
кого консультирования определяется тем, 
насколько адекватно психолог-консультант 
понимает социально-психологические меха-
низмы, запускающие образование внутрен-
них конфликтов личности;

– идентичность личности с различными 
социальными группами, которые имеют про-

15И.А. Красильников. Социально-психологические механизмы внутренних конфликтов личности
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тиворечивые жизненные ценностные ориен-
тации, создает риск возникновения конфлик-
тов личности;

– повышенные интериоризованные груп-
повые экспектации личности относительно 
своего статуса и выполняемой роли повыша-
ют риск образования внутренних конфликтов 
и тревожных состояний. Вопрос о «ролевой 
перегрузке» в контексте разрешения внут-
ренних конфликтов остается открытым: тре-

буются дополнительный анализ критериев 
этого явления и соответствующие эмпири-
ческие исследования;

– Я-долженствующее как морально-
нравственный компонент самосознания 
участвует в образовании внутренних конф-
ликтов личности. Однако недостаточно ис-
следовано, в какой мере эта структуры вли-
яет на формирование интрапсихологических 
конфликтов.
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Наряду с пониманием социально-психоло-
гической адаптации как процесса включе-

ния личности во взаимодействие со средой, 
она интерпретируется и как результат этого 
процесса. Результативный аспект адапта-
ции традиционно используется как ключевой 
элемент при оценке успешности адаптивных 
процессов в целом. Иначе говоря, адаптация 
характеризуется степенью итоговой адап-
тированности. По данным К.У. Чимбеленге, 
адаптированность можно определить как 
состояние субъекта, которое позволяет ему 
чувствовать себя свободно и раскованно в 
социальной среде, включаться в основную 
деятельность, чувствовать изменения в при-
вычном социальном окружении, углубляться 
во внутриличностные, духовные проблемы, 
обогащать собственный мир путем более 
совершенных форм и способов взаимодейс-
твия1. Адаптированная личность, как отме-
чает А.А. Реан, – это личность, находящаяся 
преимущественно в адаптированном состо-
янии, которое определяется характером ее 
эмоционального состояния, и обладающая 
высокоразвитыми способностями и умения-
ми для выхода из дезадаптированного состо-
яния, «снятия» дезаптогенных факторов2.

При изучении состояния адаптирован-
ности как результата адаптации перед ис-
следователями неизбежно встает вопрос о 
его критериях (показателях адаптации). Ана-
лиз теоретических и эмпирических исследо-
ваний позволяет сделать вывод о существо-
вании большого количества разнообразных 
показателей (критериев), что, кстати ска-
зать, свидетельствует о сложности и неод-
нозначности явления адаптации. Учитывая 
невозможность выделения универсальных 
критериев адаптированности, ряд исследо-
вателей делает попытку их объединения в 
группы. Так, по их мнению, необходимо вы-
делять две группы критериев: объективные – 
внешние – и субъективные – внутренние 
(В.Н. Безносиков, В.В. Гриценко, И.К. Кряже-
ва, А.А. Реан и др.).

По данным В.Н. Безносикова, к объек-
тивным критериям относятся показатели 
производственной деятельности субъекта 
адаптации, стаж работы, официальный ста-
тус, образование и т.д. В качестве субъектив-
ных автор рассматривает собственно субъ-

ективные (удовлетворенность, отношения, 
ценностные ориентации, направленность, 
социальные установки и т.д.) и субъективно-
объективные критерии, когда адаптант явля-
ется объектом оценки его состояния относи-
тельно субъективным методом (соблюдение 
трудовой дисциплины, общественная актив-
ность, стремление к повышению профессио-
нальной квалификации и т.д.)3.

И.К. Кряжева подчеркивает в феномене 
социально-психологической адаптирован-
ности психологическую включенность лич-
ности в производственную деятельность, а 
также ее оптимальное эмоциональное само-
чувствие и считает, что ведущими социаль-
но-психологическими показателями адап-
тированности личности на производстве 
являются ее диспозиционные характеристи-
ки, ценностно-ориентационная направлен-
ность и социально-психологический климат в 
производственном коллективе4.

В.В. Гриценко в качестве критериев ус-
пешной социально-психологической адап-
тации индивида на личностном уровне выде-
ляет5:

– актуализацию развитой потребности в 
самоуважении и  самоактуализации;

– удовлетворенность профессиональной 
деятельностью как важнейшее условие реа-
лизации потребности в самоактуализации;

– удовлетворенность смыслом жизни и оп-
тимистическую оценку жизненной ситуации;

– высокую активность, эмоциональную 
стабильность, интернальный локус контроля.

Таким образом, внутренние критерии 
социально-психологической адаптации лич-
ности, по мнению исследователей, связаны 
преимущественно с психоэмоциональной 
стабильностью, личностной комфортностью, 
переживанием чувства удовлетворенности, 
в то время как внешние критерии отражают  
соответствие  реального поведения личности 
требованиям среды. 

Вместе с тем, рассматривая вопрос о кри-
териях социально-психологической адапти-
рованности, нельзя не обратиться к понятию 
«факторы адаптации», поскольку оно соотно-
сится с проблемой детерминации адаптаци-
онного процесса.

В настоящее время существует не-
сколько классификаций факторов адапта-

17Е.Е. Бочарова. О субъективном благополучии личности в аспекте адаптации
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ции: внешние и внутренние; субъективные 
и объективные; ведущие и временные; ин-
дивидуальные и групповые; глобальные 
(социально-экономическое и политическое 
устройство общества) и региональные (при-
родно-климатические, степень развития со-
циально-бытовой инфраструктуры, степень 
напряженности баланса трудовых ресурсов); 
личностные, производственные и лежащие 
за пределами производства. Однако наибо-
лее распространенной классификацией из 
вышеназванных является их дихотомичес-
кое деление на внешние и внутренние. В 
качестве внешних выступает комплекс па-
раметров, связанных с видом деятельности 
личности (специфические характеристики 
деятельности и связанные с ними особен-
ности социальной организации группы). К 
внутренним факторам относятся социально-
демографические характеристики личности 
(пол, возраст, семейное положение, наличие 
детей и пр.), ее ценностные ориентации, ряд 
психологических свойств6. Вместе с тем, как 
отмечает В.В. Гриценко, невозможно проиг-
норировать важность внутренних факторов, 
поскольку одно и то же внешнее воздействие 
по-разному преломляется во внутреннем 
мире личности7.

Одной из центральных, системообразу-
ющих характеристик всего процесса и ре-
зультата адаптации  является категория «от-
ношение». Использование этой категории 
предполагает изучение объектов природы в 
их связи с окружающей средой. Человек вза-
имосвязан с окружающей действительнос-
тью, и для него эта связь становится отно-
шением, так как он представлен в этой связи 
как субъект, как деятель. Там, где существу-
ет какое-нибудь отношение, оно задано как 
человеческое, оно направлено в силу ак-
тивности субъекта8. По мнению Л.Г. Дикой, 
отношение представляет уровень сознания 
и самосознания человека. Отношение как 
характеристика сознания связано с окружа-
ющей действительностью; как характерис-
тика самосознания это саморегуляция, са-
моконтроль, самооценка, т.е. установление 
равновесия между внутренним состоянием 
и формами  поведения человека9. Отноше-
ния личности в данном случае рассматри-
ваются под углом зрения теории отношений 
В.Н. Мясищева. Согласно его точке зрения, 
отношение человека – это потенциал, созна-
тельно проявляемый в активной избиратель-
ности переживаний и поступков, основанной 

на индивидуальном и социальном опыте10. 
Отношение реализуется или проявляется во 
внешнем факте, но вместе с тем оно выража-
ет внутренний «субъективный мир» личности. 
Именно система субъективных отношений 
определяет характер переживаний личнос-
ти, объединяющих чувства и эмоции,  осо-
бенности восприятия окружающего мира, 
характер поведенческих реакций на внешнее 
воздействие, стратегий поведения. В то же 
время динамика отношений личности, харак-
теризуя эмоциональность, устойчивость от-
ношений, отражает субъективную динамику 
условий жизни.

Наиболее продуктивным понятием, на 
наш взгляд, обозначающим систему субъ-
ективных отношений личности, и фактором, 
регулирующим поведение в системе реаль-
ных отношений, является субъективное бла-
гополучие. Будучи социально-психологичес-
кой характеристикой личности, субъективное 
благополучие выражает эмоционально-оце-
ночное отношение человека к самому себе, 
социальной действительности и в этом ка-
честве определяет направленность его пове-
дения11.

Как показано в ранее проведенных нами 
исследованиях12, субъективное благополучие 
представляет собой единство когнитивного, 
эмоционального и поведенческого компо-
нентов. Данные исследования указывают на 
взаимосвязь всех компонентов субъективно-
го благополучия (эмоционального, когнитив-
ного, конативного) на достоверно значимом 
уровне. Взаимосвязь когнитивного и эмоци-
онального компонентов свидетельствует о 
том, что удовлетворенность на когнитивном 
уровне сопровождается переживанием эмо-
ционального благополучия, а когнитивная 
неудовлетворенность – эмоционального не-
благополучия.

Когнитивным содержанием субъектив-
ного благополучия  являются ценностные 
ориентации, которые определяются как со-
циально обусловленная общая направлен-
ность, отношение личности к целям жизне-
деятельности, к средствам удовлетворения 
этих целей, т.е. к обстоятельствам жизни, де-
терминированным общими социальными ус-
ловиями. Кроме того, когнитивная и эмоци-
онально-оценочная интерпретация ситуации 
детерминирует направленность активности 
личности, которая  определяет различия в 
стратегиях адаптации13. Так, в зависимости 
от локуса субъективного благополучия актив-
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ность личности  может быть направлена либо 
вовне, либо на внутреннюю деятельность, 
либо вообще отсутствовать14.

Таким образом, с одной стороны, субъ-
ективное благополучие – феномен, отно-
сящийся к внутренней системе личности, к 
внутренним критериям адаптированности в 
социальной среде (отсутствие болезненных 
психических проявлений, способность пре-
одолевать трудности, ставить жизненные 
цели, а также поддерживать надлежащий 
уровень активности в их достижении). С дру-
гой стороны, субъективное  благополучие ос-
новано на объективных социальных установ-
ках, является, очевидно, одним из факторов, 
детерминирующих процесс социально-пси-
хологической адаптации личности. В связи 
с этим представляется особенно важным 
изучение субъективного благополучия в этом 
аспекте.

В качестве диагностического инстру-
ментария нами использованы следующие 
методики: методика диагностики социаль-
но-психологической адаптации К. Роджерса 
и Р.  Даймонда; для измерения когнитивно-
го компонента субъективного благополучия 
была применена методика «Уровень соотно-
шения ''ценности'' и ''доступности'' в различ-
ных жизненных сферах» Е.Б. Фанталовой; для 
измерения эмоционального компонента субъ-
ективного благополучия использована «Шка-
ла субъективного благополучия» М.В.  Соко-
ловой (ШСБ); для выявления связей между 
параметрами – метод корреляционного ана-
лиза по Пирсону; сравнительный анализ осу-
ществлялся по t-критерию Стьюдента.

Эмпирическое исследование проводи-
лось на пропорционально подобранных вы-
борках по 30 человек (студенты ������������  I�����������   курсов со-
циально-педагогических колледжей городов 
Саратова и Энгельса). Следует отметить, что 
первый год обучения в колледже мы рассмат-
риваем как период естественной адаптации, 
при этом условно выделяем в нем первый 
семестр как этап первичной адаптации. В 
качестве критерия формирования  выборок 
выступал интегральный показатель соци-
ально-психологической адаптированности 
по окончании этапа первичной адаптации. 
Экспериментальную группу составили сту-
денты, чей интегральный показатель соци-
ально-психологической адаптированности 
соответствует низкому уровню адаптации; 
контрольную группу – студенты, чей интег-
ральный показатель социально-психологи-

ческой адаптированности соответствует до-
статочно высокому уровню адаптации.

Обратимся к результатам исследова-
ния. Сравнительный анализ (по t-критерию 
Стьюдента) компонентов социально-психо-
логической адаптации в исследуемых вы-
борках показал значимые различия по таким 
показателям, как самопринятие, принятие 
других, эмоциональный дискомфорт, интер-
нальность, эскапизм, интегральный индекс 
социально-психологической адаптации. Так, 
в экспериментальной выборке отмечает-
ся меньшая выраженность таких показате-
лей, как самопринятие (t = 3,68 при р < 0,01), 
принятие других (���������������������������       t �������������������������      = 3,70 при р < 0,01), ин-
тернальность (�������������������������������t �����������������������������= 3,82 при р < 0,001), интег-
ральный показатель адаптации (t = 3,74 при 
р < 0,01), нежели в контрольной группе. Такие 
показатели как эмоциональный дискомфорт 
(t = 3,87 при р < 0,01), эскапизм (t = 2,47 при 
р < 0,05), имеют большую представленность в 
экспериментальной выборке. Показатели до-
минирования – ведомости свидетельствуют в 
пользу сходства средних величин в исследу-
емых выборках. Иначе говоря, обнаруженные 
достоверные различия по вышеуказанным 
показателям свидетельствуют о том, что рес-
понденты с низким уровнем адаптированнос-
ти отличаются более выраженной психоэмо-
циональной неустойчивостью, склонностью 
приписывать всем происходящим с ними со-
бытиям внешние причины, проявляя при этом 
некоторую отчужденность к окружающим и 
пассивность в разрешении собственных про-
блем. В то же время у респондентов с высо-
ким уровнем адаптированности наблюда-
ются более высокий уровень самопринятия, 
способность устанавливать и поддерживать 
теплые доверительные отношения с другими, 
принимать самостоятельные решения.

В результате сопоставительного анализа 
компонентов эмоционального благополучия  
в исследуемых выборках были выявлены су-
щественные различия по таким показате-
лям, как напряженность, психосимптоматика 
(тревожность и подавленность), лабильность 
настроения, значимость социального ок-
ружения, самооценка здоровья, удовлет-
воренность повседневной деятельностью,  
интегральный индекс субъективного эмо-
ционального благополучия. В эксперимен-
тальной выборке вышеуказанные показатели 
эмоционального субъективного благополу-
чия имеют большую выраженность, нежели в 
контрольной выборке (р < 0,05). Данный факт 
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свидетельствует о том, что студенты с низким 
уровнем адаптированности отличаются бо-
лее выраженной психоэмоциональной неус-
тойчивостью, склонны к депрессии, тревоге, 
пессимистичны, проявляют неуверенность и 
беспокойство по поводу реальных и вообра-
жаемых неприятностей, фиксированность на 
собственном здоровье, неудовлетворенность 
собой и своим положением. Кроме того, они 
обнаруживают большее желание поделиться 
впечатлениями с окружающими в надежде на 
их одобрение, признание и поддержку. Интег-
ральный индекс эмоционального субъектив-
ного благополучия  в экспериментальной вы-
борке соответствует 71,5 (по методике М.В. 
Соколовой – чем выше индекс, тем ниже уро-
вень субъективного благополучия), в то время 
как в контрольной выборке – 46 (t = 6,33 при 
р  < 0,001), что свидетельствует о пережива-
нии студентами с низким уровнем адаптиро-
ванности субъективного неблагополучия.

Корреляционный анализ позволил вы-
явить связь между показателями социально-
психологической адаптации и компонентами 
субъективного благополучия (когнитивным и 
эмоциональным)  в исследуемых выборках. 
Следует отметить, что в обеих выборках ин-
декс социально-психологической адаптиро-
ванности достоверно связан  с интегральным 
показателем эмоционального благополучия, 
а также с индексом когнитивной удовлет-
воренности. У студентов с низким уровнем 
адаптации индекс адаптированности досто-
верно связан с такими компонентами субъ-
ективного благополучия, как напряженность 
(r = – 0,283 при p < 0,01), психосимптоматика 
(�����������������������������������������������r ���������������������������������������������=  – 0,275 при ������������������������������p ����������������������������< 0,05), лабильность настро-
ения (�����������������������������������������r ���������������������������������������= – 0,282 при �������������������������p �����������������������< 0,05), значимость со-
циального окружения (r = 0,281 при p < 0,01), 
самооценка здоровья (r = 0,295 при p < 0,01), 
удовлетворенность повседневной деятель-
ностью (�����������������������������������       r ���������������������������������      =  0,304 при ���������������������   p �������������������  < 0,01), интеграль-
ный индекс эмоционального благополучия 
(����������������������������������������������r ��������������������������������������������= – 0,339 при ������������������������������p ����������������������������< 0,01). Индекс адаптирован-
ности взаимосвязан с коэффициентом цен-
ностного конфликта (r = – 0,234 при p < 0,5). 
Кроме того, обнаружена достоверно значи-
мая связь между индексом адаптированности 
и показателем разрыва ценного и доступного 
в сфере межличностных отношений («нали-
чие хороших и верных друзей», r = – 0,231 при 
p �����������������������������������������     < 0,05). Полагаем, что увеличение дистан-
ции в соотношении ценности и доступности в 
сфере межличностных отношений сопряжено 
с отрицательной динамикой не только субъ-

ективного благополучия, но и процесса адап-
тации личности.

В контрольной выборке обнаружены зна-
чимые связи между индексом адаптации и 
компонентами субъективного благополучия: 
психосимптоматика (r = – 0,28 при p < 0,01), 
лабильность настроения (r = – 0,243 при 
p < 0,05), значимость социального окружения 
(r = 0,352 при p < 0,01), удовлетворенность 
повседневной деятельностью (r = 0,32 при 
p < 0,01), интегральный индекс субъективного 
эмоционального благополучия (r = – 0,235 при 
p������������������������������������������ < 0,05). Также обнаружена связь между ин-
дексами адаптации и когнитивной удовлетво-
ренности (r = 0,232 при p < 0,05). Вместе с тем 
индекс адаптированности у данной категории 
респондентов взаимосвязан с показателями 
рассогласованности значимого и доступно-
го таких ценностей, как «наличие хороших и 
верных друзей» (�������������������������������r �����������������������������= – 0,235 при ���������������p �������������< 0,05), «лю-
бовь» (r = – 0,174 при p < 0,05), «счастливая 
семейная жизнь» (r = – 0,24 при p < 0,05).

Сопоставление ценностных предпочтений 
и их доступности у лиц с высоким/низким уров-
нем адаптированности позволяет говорить о 
том, что у представителей обеих выборок на-
блюдается стремление к достижению мате-
риального благополучия, семейного счастья, 
основанного на взаимопонимании и любви, и 
к поддержанию дружеских отношений как ис-
точника эмоционального комфорта. Однако 
существенные расхождения наблюдаются в 
степени доступности ценностных предпочте-
ний. Так, в контрольной выборке иерархии по 
значимости и доступности достаточно схожи 
(средняя разница рангов  – 1,62), в то время 
как в экспериментальной выборке отмеча-
ются достаточно серьезные расхождения в 
рейтинге значимого и доступного (средняя 
разница рангов – 3,83). Таким образом, у лиц 
с высоким уровнем адаптированности  пред-
почитаемые ценности вполне доступны, в то 
время как у студентов с низким уровнем адап-
тированности наблюдаются сомнение по по-
воду воплощения своих целей и низкая готов-
ность к преодолению препятствий. Указанные 
расхождения в значимости  и доступности 
ценностей определяют содержание «разры-
ва» между сферами «значимости» (З)  и «до-
ступности» (Д) и находят свое выражение в 
индексе когнитивной удовлетворенности: в 
контрольной выборке  коэффициент ценнос-
тного конфликта составляет 22,31, в экспе-
риментальной – 44,5, что свидетельствует о 
меньшей когнитивной удовлетворенности 
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лиц с низким уровнем адаптированности 
(p < 0,01). Относительно высокий показатель 
разрыва значимости и доступности ценнос-
тей обнаружен в сфере межличностных от-
ношений («наличие хороших и верных дру-
зей» – разница рангов – 6; З > Д; «счастливая 
семейная жизнь» – разница рангов – 3; З > Д; 
«любовь» – разница рангов – 4,5; З > Д) у лиц с 
низким уровнем адаптированности (p < 0,05). 
Данный факт свидетельствует о том, что в эк-
спериментальной выборке наиболее напря-
женной (конфликтогенной) сферой является 
сфера межличностных отношений. У лиц с 
высоким уровнем адаптированности значи-
мость ценностей межличностных отношений 
незначительно опережает их доступность 
(«наличие хороших и верных друзей» – разни-
ца рангов – 0,5; З > Д; «счастливая семейная 
жизнь» – разница рангов – 1; З > Д; «любовь» – 
разница рангов – 0,5; З > Д).

Иначе говоря, сравнительный анализ 
ценностного конфликта, в зависимости от 
уровня адаптированности, отражает отноше-
ние личности к основным сферам жизнеде-
ятельности и находит выражение в степени 
переживаемого субъективного благополучия 
как на эмоциональном, так и на когнитивном 
уровне. Наиболее значимой и конфликтоген-
ной зоной у представителей обеих выборок 
является сфера межличностных отношений 
(друзья, любовь, семья). Выявленная взаи-
мосвязь между индексом адаптированности 
и индексом расхождения значимости и до-
ступности в сфере межличностных отноше-
ний логично увязывается и с возрастно-со-
циальными характеристиками респондентов, 
и с изменениями конкретной социальной си-
туации (переживание трудностей адаптаци-
онного периода).

Вместе с тем следует отметить, что, с од-
ной стороны, рассогласование (превышение 
значимости над доступностью) может созда-
вать вектор активности в направлении мало-

доступной ценности, создавая мотивацию 
для активных действий по достижению жела-
емой цели. С другой стороны, такое рассогла-
сование будет переживаться как внутренний 
конфликт, побуждая не к действию, а к пере-
живанию недостижимости желанной цели, 
и тогда рассогласование приобретает иной 
смысл, являясь фактором субъективного не-
благополучия. Полагаем, что не само по себе 
расхождение показателей значимости и до-
ступности создает внутренний конфликт, а от-
ношение субъекта к этому рассогласованию, 
характер внутренней переработки в процессе 
осмысления, выработки отношения в более 
широком жизненном контексте. Так, личность 
с высоким уровнем субъективного благопо-
лучия в условиях социально-психологической 
адаптации отличается большей уверенностью 
в достижении желаемого и демонстрирует оп-
тимистическую оценку жизненной ситуации, в 
то время как личность с низким уровнем субъ-
ективного благополучия  проявляет сомнение 
по поводу воплощения своих целей и низкую 
готовность к преодолению препятствий.

Резюмируя вышесказанное, отметим, что 
в целом социально-психологическая адапти-
рованность является результатом сложного 
взаимодействия внешних и внутренних фак-
торов, действие которых, в свою очередь, 
преломляется через систему отношений 
личности. Субъективное благополучие как 
система субъективных отношений личнос-
ти, выражая эмоционально-оценочное отно-
шение человека к самому себе, социальной 
действительности, к обстоятельствам жизни, 
выступает внутренним фактором, детерми-
нирующим адаптационный процесс. Вместе 
с тем необходимо заметить, что пережива-
ние субъективного благополучия (неблаго-
получия) является и следствием, критерием 
социально-психологической адаптации, вы-
ражающимся в чувстве удовлетворенности 
собой, различными сторонами жизни.
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Профессиональное развитие личности 
является многосторонним процессом 

и включает в себя непосредственное пси-
хическое развитие человека (его перцеп-
тивных, интеллектуальных, мотивационных 
возможностей); выработку профессиональ-
ного самосознания; формирование профес-
сиональной компетентности и приобретение 
профессионального опыта; возникновение и 
развитие отношений человека в профессио-
нальной среде и с социумом в целом. Резуль-
татом данного процесса является личность 
профессионала как высшая интеграция всех 
его характеристик – индивидных, личностных 
и субъектных.

Психологический аспект проблемы про-
фессионального развития нашел отражение в 
понятии профессионализации личности, ко-
торую мы определяем как целостный непре-

рывный процесс, в ходе которого ее индиви-
дуально-психологические особенности под 
воздействием условий профессиональной 
среды приобретают профессиональную обус-
ловленность и изменяются в соответствии с 
формирующейся Я-концепцией, жизненными 
устремлениями и целями, а также результата-
ми профессиональной деятельности. Не отхо-
дя от традиционного понимания профессио-
нализации как процесса становления личности 
профессионала, мы акцентируем внимание на 
динамических связях между системой взаи-
мосвязанных индивидуально-психологических 
особенностей человека и системой его про-
фессионально обусловленных свойств.

 Рассмотрим процессуальность профес-
сионализации на нескольких уровнях в со-
ответствии с концепцией, предложенной 
Ю.П.  Поваренковым: как этап жизненного 
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пути, специфическую форму активности, 
средство развития личности, одно из направ-
лений социализации1, что позволит выявить 
механизмы личностной регуляции процесса 
профессионального развития и социального 
влияния профессиональной деятельности на 
процесс становления профессионала.

Развиваясь в профессиональной деятель-
ности, человек стремится к вершинам профес-
сионализма в течение всего своего жизненно-
го пути, определяемого К.А. Абульхановой и 
Т.Н. Березиной, как «специфический, разверну-
тый во времени процесс», в котором личность 
становится субъектом, способным самостоя-
тельно создавать условия для самореализации 
и самовыражения2. Данная точка зрения ос-
нована на анализе существующих в психоло-
гии подходов к проблеме человека как субъек-
та жизнедеятельности. Еще С.Л. Рубинштейн 
подчеркивал зависимость личности от обстоя-
тельств и условий жизни, и наоборот – зависи-
мость жизненного пути от личности. По его мне-
нию, действие, труд (производящий, творящий) 
должны быть включены в онтологию человечес-
кого бытия, существования как необходимое и 
существенное звено. Потому бытие человека в 
настоящем – это всегда «продукт предшеству-
ющего развития, внутренних предпосылок или 
условий, складывающихся в ходе предшеству-
ющего развития, которое в процессе взаимо-
действия с миром определяет будущее челове-
ка, его внутренние условия»3.

Продолжая идею С.Л. Рубинштейна о субъ-
екте жизни, К.А. Абульханова-Славская подчер-
кивает необходимость изучения его развития 
в контексте процесса жизнедеятельности, а 
именно как личность самовыражается в де-
ятельности, в профессии; в какой период она 
достигает профессионального совершенства; 
как она связывает разные виды деятельности на 
протяжении своей жизни. Изучается, как субъ-
ект, личность организует свою деятельность в 
разных масштабах времени – текущая деятель-
ность всегда осуществляется в настоящем вре-
мени, но она «размещается» в масштабах всей 
жизни, выступая в качестве труда, профессии, 
способа жизни личности в профессии4. В этих 
масштабах личность не только ставит перед со-
бой конкретные цели и задачи, но и определяет 
соответствие своей деятельности притязаниям, 
способностям, определяет способ самовыра-
жения в профессии. Здесь проявляется соотно-
шение активности личности и ее деятельности. 
Их совпадение или расхождение, соединение 
или противоречие и составляют задачу, реша-

емую сознанием субъекта и, добавим, опреде-
ляют его удовлетворенность выполняемой про-
фессиональной деятельностью5.

Будучи самостоятельным и свободным 
в выборе своего жизненного пути, человек 
выбирает направления личностного роста и, 
следуя выбранным направлениям, не прос-
то меняется, а развивается как индивид, как 
личность и как субъект деятельности (прежде 
всего как профессионал)6. Подтверждением 
сказанному служат и размышления Е.А. Кли-
мова о профессионале как о сложной систе-
ме, имеющей не только внешние функции, но 
и необходимейшие и, как правило, сложные и 
многообразные внутренние, в частности пси-
хические, к которым относятся построение 
образа будущего результата деятельности, 
представления о путях и способах, вариантах 
достижения этого результата, эмоциональ-
ная готовность к работе, общее сознание за-
щищенности в обществе, уверенность в за-
втрашнем дне и много другое, включая образ 
мира вообще7. При этом человек «не только 
осваивает профессию как нечто готовое и 
противостоящее ему, он ее творит», а имен-
но создает свои приемы, способы, тактику, 
стратегию, наиболее подходящие для него 
средства деятельности, вносит свой вклад в 
традиции и умонастроения профессиональ-
ной группы8.

Рассмотрение профессионализации как 
специфической формы активности личнос-
ти дает возможность определить ее содер-
жательные механизмы, включая професси-
ональное самоопределение, становление 
профессиональной мотивации, динамику 
профессиональных целей и планов.

К.А. Абульханова-Славская считает, что 
активность личности, отражаясь в жизненной 
позиции и определяя ее творческое отноше-
ние к учению, труду в целом и к профессио-
нальной деятельности в частности, не толь-
ко определяет осуществление субъектом 
своего жизненного пути, но и ведет к осо
знанию и выработке совокупности критери-
ев оценки своих способностей, притязаний, 
реальных достижений в профессиональной 
деятельности. Будучи активной в профес-
сии, личность реализует свои потребности в 
деятельности, в общении, в самовыражении 
и самоосуществлении, разрешая противоре-
чия, возникающие во взаимодействии с жиз-
нью, ее обстоятельствами и условиями. Как 
субъект деятельности личность согласовыва-
ет свои способности и потребности с норма-
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ми профессиональной деятельности, совер-
шенствует ее качество путем оптимизации 
своих возможностей, выбирает подходящие 
стратегию и тактику, проявляя творческий ха-
рактер своей активности9.

Согласно точке зрения Н.С. Пряжникова, 
самоопределяющийся человек выступает в 
качестве сложноорганизованного, совокуп-
ного и противоречивого субъекта, осущест-
вляющего выбор объектов, конкретизиро-
ванных в конечных целях профессиональной 
деятельности и способов взаимодействия с 
ними; самой деятельности как определен-
ной самоценности; перспектив изменения, 
развития самого себя (поскольку любая де-
ятельность так или иначе влияет на человека). 
Иными словами, активность самоопределяю-
щегося субъекта связана с изменением регу-
ляции деятельности, ломкой старых форм и 
установившихся отношений, с его активным 
стремлением к новым смыслам10. Схожую 
точку зрения высказывает А.А. Деркач с со-
авторами, и согласно ей активность личнос-
ти – это ценностный способ планирования, 
структурирования и осуществления своей 
деятельности, общения и поведения, при ко-
тором приобретаются качества автономно, 
целостно и успешно функционирующей сис-
темы в межличностном пространстве11.

Традиционно выделяют внешнюю (напря-
мую связанную с ситуацией деятельности) и 
внутреннюю (обусловленную волевым пове-
дение субъекта) активность, которая прояв-
ляется в интеллектуально-логической и эмо-
ционально-чувственной сферах посредством 
действий и поступков. При этом, как отмеча-
ет А.В. Брушлинский, многообразные виды 
и уровни активности субъекта образуют це-
лостную систему внутренних условий, через 
которые действуют на него внешние причи-
ны, влияние и т.д. Внутренние условия, по 
утверждению ученого, выполняют активную 
роль, опосредуя все внешние воздействия, 
и тем самым определяют, «какие из внешних 
причин участвуют в едином процессе детер-
минации всей жизни субъекта. В таком смыс-
ле внешнее, действуя только через внутрен-
нее, существенно зависит от него»12.

Внутренняя активность непосредственно 
связана с действиями и поступками субъ-
екта, поскольку включает в себя творческие 
процессы, которые бывают одновременно 
и интеллектуальными, и эмоциональными, 
и волевыми. В этой связи Н.С. Пряжников 
предлагает образную модель активности 

субъекта труда, где выделяет два критерия – 
уровни активности (внешний и внутренний, 
личностно значимый для человека) и формы 
ее проявления (интеллектуально-логическую 
и эмоционально-чувственную). При этом ин-
теллектуальная сфера проявления активнос-
ти разделяется на разум и рассудок («разум 
связан с высшим, теоретическим обобщени-
ем, со сложностью, осуществляемой в неоп-
ределенной, конфликтной ситуации и требу-
ющей нестандартных действий-поступков, 
что близко к пониманию внутренней актив-
ности»), а эмоционально-чувственная – на 
чувства и эмоции (поскольку «чувства, со всей 
их сложностью и противоречивостью можно 
соотнести с внутренней активностью лич-
ности, а более однозначные и ситуационные 
эмоции – с уровнем внешней активности»)13.

Д.Н. Завалишина также утверждает, что 
активность личности в процессе профес-
сионализации, являясь важнейшей харак-
теристикой субъекта, связана с целостной 
организацией им своих внутренних условий 
и их соотнесением с внешними, опосредс-
твующими конкретный способ взаимодейс-
твия человека с миром. По мнению автора, 
субъект трудовой (профессиональной) де-
ятельности, достигший мастерства, начинает 
реализовывать в ней весь спектр своих отно-
шений с миром, при этом профессионализм 
высокого класса предполагает в той или иной 
мере особый характер самого труда, важным 
показателем которого служит и включение 
человека в эстетическое отношение к дейс-
твительности, когда работа профессионала 
может быть оценена по параметру эстети-
ческой выразительности14.

Анализ исследований ряда авторов позво-
ляет обобщить представления об активности 
субъекта в профессиональной деятельности:

– как о личностном уровне и способе 
удовлетворения высших ценностных потреб-
ностей личности, которая ищет, создает или 
преобразует условия их удовлетворения в 
соответствии со своей позицией , ценностя-
ми и предъявляемыми к ней требованиями;

– о личностном способе самоопределе-
ния, соотнесения себя с другими людьми и 
определения своей позиции;

– об источнике возникновения и развития 
субъектности в процессе овладения деятель-
ностью.

И если с этих позиций говорить о челове-
ке как о профессионале, то следует отметить, 
что он не только знает объект своего труда и 
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стремится понять характеризующие его вза-
имосвязи, но и обладает постоянной позна-
вательной активностью, тесно связанной со 
строением, функционированием и развитием 
объекта труда, обладает способностью, уме-
нием видеть проблемы. При этом мышление 
профессионала выступает как относительно 
самостоятельная активность, отличающаяся 
высоким уровнем обобщения, которая нахо-
дит свое отражение в особенностях, форми-
руемых в деятельности, и в детерминирую-
щих ее познавательных продуктах15.

Активность личности в профессиональной 
деятельности обусловлена и ее представлени-
ями о побудительных мотивах. Мотивационный 
блок, по мнению А.М. Павловой, включающий в 
себя потребности и мотивационные установки, 
является его системообразующим признаком, 
определяет направление, глубину, успешность 
функционирования профессионально-личнос-
тного потенциала и обеспечивает его поступа-
тельное профессиональное развитие16. При-
чем на разных этапах профессионализации, 
как установил С.В. Славнов, исследуя личнос-
тные и мотивационные факторы, определяю-
щие профессиональную успешность субъекта, 
именно мотивационные компоненты подвер-
гаются наиболее радикальным преобразова-
ниям и оказывают ведущее влияние на успеш-
ность личности в профессии, на перспективу 
профессионального роста, а реальный прак-
тический опыт приводит к возрастанию в ней 
прагматического элемента17.

Данная точка зрения подтверждается и 
исследованиями В.А. Бодрова, по утверж-
дению которого активность личности и кри-
терии ее профессиональной деятельности 
в значительной мере определяются особен-
ностями профессиональных мотивов, той 
побудительной силой, которая направляет 
человека на достижение определенной цели. 
На каждом этапе профессионализации, в оп-
ределенных условиях деятельности домини-
рует та или иная система мотивов, основные 
функции которых – мобилизация способнос-
тей, функциональных возможностей и про-
фессионального опыта человека для дости-
жения поставленных целей и результатов. 
Эти функции, как считает автор, реализуются 
в том случае, когда устанавливается прямая 
связь желаемых, ожидаемых целей-резуль-
татов с функциональными и профессиональ-
ными возможностями человека, с необходи-
мыми приемами, способами реализации и 
развития этих возможностей18.

В своих исследованиях Н.В. Шураева так-
же показала, что человек, выбирая профессию 
и реализуя себя в ней, подвергается действию 
побуждающих мотивов, проецируя свою моти-
вационную структуру на структуру факторов, 
связанных с профессиональной деятельнос-
тью, через которую возможно удовлетворе-
ние потребностей. И чем богаче потребнос-
ти человека, чем более высокие требования 
предъявляются им к деятельности, тем боль-
шую активность он проявляет и одновременно 
получает большее удовлетворение от труда19.

Вместе с тем, как отмечают А.А. Бодалев 
и Л.А. Рудкевич, мотивация не только являет-
ся фактором творческой деятельности, она 
сама перестраивается в ходе труда, в за-
висимости от его характера. Если трудовая 
деятельность однообразна, содержит мало 
творческих компонентов, наблюдается моти-
вационный застой, редукция мотивов твор-
чества, однако этот спад мало выражен у тех 
работников, для которых характерно чувство 
внутренней мотивации20.

Анализ процесса профессионализации в 
контексте развития личности позволяет оп-
ределить основные тенденции ее професси-
онального становления. Так, Н.С. Пряжников 
отмечает, что субъектность личности опре-
деляется ее самостоятельностью и осознан-
ностью при построении перспектив своего 
развития в трудовой деятельности и в жизни, 
что проявляется в ее способности самостоя-
тельно осмысливать свою деятельность и ис-
кать пути совершенствования себя в ней21.

Ряд исследователей полагает, что про-
фессионализация как средство развития 
субъекта связана с процессом становления 
профессионального самосознания, которое 
определяется внутренней деятельностью и 
регулирует профессиональное поведение 
и отношения субъекта (А.А. Деркач, Э.Н. Ах-
метшина, Е.А. Климов, О.В. Москаленко, 
О.Н. Полчанинова, В.Д. Шадриков и др.). При 
этом уровень развития профессионального 
самосознания функционально определяет-
ся сформированностью следующих его ком-
понентов: 1) когнитивного, обусловленного 
процессом самопознания, – непрерывного 
движения личности от одного знания о себе 
к другому, его уточнению, углублению, рас-
ширению; 2) эмоционального, связанного с 
постижением человеком смысла своего су-
ществования, с построением образа самого 
себя, анализом своего ценностного мира, 
с реализацией деятельности самопозна-
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ния и самоустремления, формированием 
самооценки, содержательными сторонами 
которой являются самоуважение, совесть, 
гордость; 3) мотивационно-целевого, реали-
зуемого через самоактуализацию – процесс 
постоянного развития своих возможностей; 
4) операционального, реализуемого через 
саморегуляцию.

В.А. Бодров подчеркивает, что одним из 
ведущих факторов и психологических меха-
низмов профессионального развития субъ-
екта является его удовлетворенность трудом. 
Развитие личности и проявление потребности 
в деятельности, по мнению автора, связаны с 
достижением субъектом чувства удовлетво-
ренности от процесса и результатов деятель-
ности, стремлением к преодолению трудно-
стей и успешностью решения сложных задач, 
желанием проявить свои возможности в тру-
довом процессе22.

Вместе с тем проявление самосознания 
личности как субъекта деятельности в таких 
аспектах, как профессиональная успешность в 
социальной перцепции, в массовом сознании, 
общественном мнении, освоение личностью 
профессиональных технологий деятельности 
подводят нас к понятию профессионализации 
как одной из форм социализации личности, 
представляющей собой целостный и непре-
рывный процесс становления профессионала, 
в котором актуализируется вопрос о соответс-
твии личности и профессии. 

Так, Ю.П. Поваренков отмечает, что регу-
лирующее влияние профессиональной социа-
лизации на процесс становления профессио
нала проявляется в предъявлении системы 
требований к человеку как реальному или по-
тенциальному участнику общественного про-
изводства и в стимулировании активности 
личности для максимального соответствия 
этим требованиям. При этом он рассматри-
вает профессионализацию в соотношении 
внешних (профессиональные требования, 
предъявляемые к индивиду, его социально-
профессиональные возможности) и внутрен-
них (профессиональные притязания и возмож-
ности индивида, его встречные требования к 
профессии) факторов. Автор рассматривает 
профессиональную социализацию как форму 
социального регулирования при становлении 
профессионала и формировании его индиви-
дуальных системных качеств в контексте дан-
ной профессиональной общности23.

Такое видение проблемы позволяет за-
ключить, что на пути профессионального 

развития субъект должен пройти длительный 
период обучения и последующей адаптации к 
практической деятельности, приобретая не-
обходимый профессиональный опыт и разви-
вая способность демонстрировать высокую 
результативность и эффективность труда в 
самых разнообразных ситуациях, в том числе 
и таких, которые объективно затрудняют до-
стижение результата.

Профессионализация как форма социа-
лизации также определяет процессы станов-
ления личности в профессиональной деятель-
ности и формирования ее профессиональных 
убеждений, норм и ценностей. С этих пози-
ций, согласно мнению Н.С. Глуханюка, выде-
ляют объективные и субъективные критерии 
профессионализации. К первым он относит 
результативность и качество деятельности, 
ко вторым – профессиональное самоопреде-
ление (степень принятия себя как професси-
онала, т.е. осознание уровня развития своих 
способностей, компетентности, мотивов) и 
удовлетворенность деятельностью (степень 
принятия условий и содержания деятельнос-
ти, зависящую от развитости мотивационной 
сферы, уровня притязаний личности и усло-
вий профессиональной деятельности)24.

Несколько иная точка зрения по этому 
вопросу у Р.М. Шамионова, который полага-
ет, что удовлетворенность трудом, избранной 
профессией не только определяет эффект 
профессионализации (как формы социали-
зации личности, обусловленной включени-
ем в трудовую деятельность), но и является 
показателем отношений внешних (овладе-
ние технологией и усвоение норм института 
профессии) и внутренних (свойства личнос-
ти) инстанций в профессионально значимых 
компонентах личности и деятельности. При 
этом внешние нормы и внутренние свойства 
постоянно вступают в диалектическую связь – 
то, что было причиной, становится фактором, 
фактор – основанием и т.д. Поэтому профес-
сиональная социализация, определяя лич-
ностный облик профессионала, в то же время 
влияет на степень его личностной включен-
ности в деятельность, ее эффективность, сте-
пень самореализации и соответствующий ей 
уровень удовлетворенности трудом25.

Таким образом, проведенное теоретичес-
кое исследование позволяет сделать следу-
ющие выводы. Рассмотрение динамических 
характеристик процесса профессионализации 
личности позволило выделить ее индивидуаль-
но-психологические особенности, обусловли-
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вающие профессиональное развитие, важней-
шими среди которых являются:

– самостоятельность при построении своего 
жизненного пути, в постановке целей и профес-
сиональных перспектив, в осмыслении своей 
деятельности и поиске путей самосовершенс-
твования в ней;

– активность как способность соотносить 
свои психические процессы, состояния и свойс-
тва, профессиональные умения и возможности 
с различными условиями деятельности, кото-
рую личность делает субъективно и социально 

значимой, внося в нее созидательный компо-
нент.

Отдельные составляющие процесса про-
фессионального развития тесно взаимосвя-
заны и обусловливают друг друга: человек 
как субъект жизнедеятельности на протяже-
нии всего жизненного пути реализует свою 
активность, развивается как личность и как 
профессионал, приобретает социальный и 
профессиональный опыт, творчески преоб-
разует себя и свою профессиональную де-
ятельность.
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В современной философской, социологи-
ческой, психологической и педагогичес-

кой литературе понятие «позиция личности» 
используется весьма широко, но по-разному 
трактуется; выделяются два основных под-
хода к его определению. Сущность понятия 
«позиция» раскрывается, во-первых, в со-
циологическом плане, когда она понимается 
как условие, при котором и через которое 
проявляется личность; во-вторых, в социаль-
но-психологическом, выражающем струк-
турно-личностный смысл понятия «позиция 
личности».

Позиция в социологическом плане по-
нимается двояко: 1) как положение индиви-
да или группы в общественной системе от-
ношений, регламентирующее особенности 
поведения и определяемое по ряду специ-
фических признаков; 2) как взгляды, пред-
ставления, установки и расположение лич-
ности относительно условий собственной 
жизнедеятельности, реализуемые и отстаи-
ваемые ею в референтных группах (Л.П. Бу-
ева, В.В. Водзинская, Л.Г. Ионин). Как видим, 
в первом значении позиция тождественна 
понятию статуса, во втором она увязывается 
с отношениями. Нами усматривается тесная 
связь между этими определениями, так как 
сформированные взгляды, установки, пред-
ставления, реализуемые в поведении лич-
ности, определяют ее статус.

Понятие «позиция» в социально-пси-
хологическом плане рассматривается как 
устойчивый компонент, относящийся к 
структурным образованиям личности (А.А. Бо-
далев, Л.П. Буева, А.Н. Леонтьев, Б.Ф. Ломов, 
В.Н. Мясищев и др.)

Позиция личности чаще всего анализи-
руется на основе теории отношений, пони-
мается как система отношений личности 
(В.И. Мясищев, А.Г. Ковалев, Б.Ф. Ломов, 
К.А. Абульханова-Славская) и представля-
ет собой, по мнению Б.Г. Ананьева, сложную 
систему отношений, установок и мотивов, 
которыми она руководствуется в своей де-
ятельности, целей и ценностей, на которые 
направлена эта деятельность. В плане наше-
го исследования значимым является то, что 
позицию личности характеризуют два пока-
зателя: 1) отношение к различным явлени-

ям, которое определяется мировоззрением; 
2) наличие установок и мотивов, определяю-
щих деятельность. Последователи Б.Г. Ана-
ньева жизненную позицию трактуют как внут-
ренний психологический аспект социально 
созревшей, самоопределившейся личности. 
В структурном отношении она непосредс-
твенно связана с установками, мотивами 
личности и определяет характер ее жизнеде-
ятельности.

Чем лучше сформирована субъектность 
личности, чем уверенней ее движение к «само-
осуществлению индивидуальности» (А.Г.  Ас-
молов), тем больше в регуляцию поведения 
включаются высшие уровни ее мотивации1. 
Ценности личности могут рассматриваться и 
как элемент ее когнитивной структуры, и как 
элемент ее мотивационно-потребностной 
сферы, поэтому они на определенном уровне 
развития способны интегрироваться в еди-
ную смысловую сферу, придавая личности 
определенную целостность (Д.А. Леонтьев), 
хотя такая интеграция неоднозначна и ее за-
кономерности пока мало исследованы.

При изучении личности как субъекта поз-
нания необходимо уделить внимание когни-
тивному структурированию субъектом свое-
го опыта. Этот акцент на прояснении его 
собственной системы координат, субъектив-
ных категорий является одним из ключевых 
признаков субъектной методологии в изуче-
нии личности и одновременно своеобразным 
мостом, соединяющим когнитивно-ориенти-
рованный и экзистенциально-гуманистичес-
кий подходы.

В.В. Знаков считает, что сегодня в рос-
сийской психологии категория субъекта иг-
рает системообразующую роль. В ней вопло-
щено всеохватывающее, наиболее широкое 
понимание человека, обобщенно раскрыва-
ющее целостность всех его качеств – при-
родных, индивидуальных, социальных, об-
щественных. Неслучайно многие российские 
психологи в той или иной мере обращались 
в своих работах к проблематике субъекта. 
Наиболее существенный вклад в ее разви-
тие внес А.В.  Брушлинский, разработавший 
вместе со своими учениками и соратниками 
целостный и оригинальный вариант психо-
логии субъекта2.
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Повышенный интерес современных пси-
хологов к проблеме субъекта в значительной 
мере обусловлен эволюцией психологичес-
кого знания: переходом от классической объ-
яснительной парадигмы к неклассической, а 
затем и постнеклассической3. Психология 
субъекта стала закономерным воплощением 
и одним из наиболее значимых проявлений 
синтеза психологических знаний, полученных 
на каждом из этапов развития. Эта область 
психологической науки сформировалась на 
основе представлений о взаимной допол-
нительности психических закономерностей 
отражения действительности и порождения 
человеком новой реальности (недостаточ-
ность категории «отражение» для описания 
психических явлений, можно сказать, остро 
экзистенциально переживается методоло-
гически мыслящими психологами)4. Вследс-
твие этого психология субъекта адекватно 
раскрывает и законы бытия, описывающие 
то, что есть, и законы долженствования, 
предписывающие, как именно должны про-
исходить те или иные события и явления в 
мире человека. Поэтому В.В. Знаков предла-
гает выйти за рамки категории деятельности 
и обратиться к понятию существования, от 
бытия перейти к становлению, непрерывно-

му развитию психики субъекта. В психологии 
человеческого бытия одновременно реа-
лизуются, дополняя и обогащая друг друга, 
когнитивная и экзистенциальная исследова-
тельские парадигмы.

По мнению Н.М. Борытко, позиция – это 
наиболее целостная характеристика чело-
века как личности и индивидуальности. Если 
личность – это определенность позиции че-
ловека в отношении с другими (в том числе 
и в процессе профессиональной деятельнос-
ти), то индивидуальность – это определение 
собственной позиции в жизни5. Позиция лич-
ности занимает важное место как в структу-
ре личности, так и в структуре деятельности. 
Позиция как система отношений личности 
является побудителем поведения, детерми-
нантом ее активности. Если способности – 
это то, что человек может, то позиция – это 
то, чего человек хочет, и когда это хотение 
направлено на профессиональную деятель-
ность, оно становится условием профессио-
нальной субъектности личности.

Таким образом, существует не только ме-
тодологическая сложность в определении 
самого понятия «субъектная позиция», но 
также сложность в определении путей иссле-
дования данного феномена.
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Психологический анализ культуры, как 
правило, фиксируется на изучении цен-

ностей и норм. Любая культура содержит 
определенный круг ценностей, разделяемых 
индивидами, являющимися ее представите-
лями. В соответствии с ними выстраивается 
социальная и психологическая жизнь людей, 
определяются нормы, регулирующие их по-
ведение. Средством реализации этих норм 
выступают психологические групповые ме-
ханизмы1.

В современной социальной психологии 
культура рассматривается преимущественно 
как система определенного рода образцов, с 
которыми человек соотносит свои действия, 
понимаемые в широком смысле не только как 
поведенческие реакции, но и как шаблоны 
чувствования, мышления, восприятия дейс-
твительности. Сущность культуры в социаль-
но-психологическом плане – в реализации 
функции социального контроля над своими 
субъектами, в качестве которых могут вы-
ступать отдельные индивиды, малые или 
большие группы, социальное сообщество в 
целом. Культура предоставляет в распоряже-
ние каждого индивида определенное описа-
ние мира, с которым человек соотносит свой 
опыт, оценивает поведение других людей и 
свое собственное.

Мы считаем, что гетерогенность совре-
менной культурной сферы может быть объ-
яснена с точки зрения взаимодействия трех 
типов культур, каждая из которых связана с 
определенным типом общества: традицион-
ным, индустриальным и информационным 
(Д. Белл). Смеховая культура является культу-
рой традиционного общества. Она представ-
ляет собой народную культуру. Официальная 
культура характерна для индустриального 
общества. Ранее ее ядро составлял класси-
ческий литературоцентризм, однако в пост-
современном мире она становится менее 
однородной. Информационная культура, 
создаваемая СМИ и Интернетом, характерна 
для постиндустриального информационного 

общества. Современное российское обще-
ство представляет собой конгломерат, пере-
плетение культурных образований. Основные 
позиции продолжает занимать официальная 
культура, принимающая новые формы. Одна-
ко, наряду с ней, на рубеже тысячелетий раз-
витие получают смеховая и информационная 
культуры.

В нашем исследовании мы опираемся 
на концепцию карнавальной культуры М.М. 
Бахтина. По нашему мнению, граффити яв-
ляются выражением смеховой культуры. В 
работах М.М. Бахтина определены признаки 
смеховой и официальной культур. По Бахти-
ну, существует два основных типа восприятия 
мира, которые отражаются в одном из поляр-
ных типов культур – официальной и народной. 
Если первая пытается навязать индивидууму 
«серьезный взгляд на мир», то вторая отра-
жает «смеховой аспект мира»: «Мы видим, 
таким образом, столкновение и взаимодейс-
твие двух миров: мира <…> официального 
<…> и мира, где все смешно и несерьезно, 
где серьезен только смех. Нелепости и аб-
сурд, вносимые этим миром, оказываются, 
наоборот, истинным соединительным внут-
ренним началом другого, внешнего…»2. Вся 
история человечества представляет собой 
взаимодействие и взаимопереплетение этих 
типов культур. Характерные признаки неофи-
циальной культуры М.М. Бахтин раскрывает в 
анализе произведений Ф. Рабле.

Во времена Средневековья и Ренессан-
са смеховая культура существовала в форме 
карнавала. Карнавал выступает второй, праз-
дничной жизнью народа, организованной на 
началах смеха. В его условиях стираются все 
социальные различия и барьеры между людь-
ми, происходит отмена запретов официаль-
ной культуры, создается особый, «идеально-
реальный» тип общения, который порождает 
новые речевые жанры, переосмысление или 
упразднение некоторых старых речевых 
форм, часто употребляются ругательства, 
которые обычно «грамматически и семанти-
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чески изолированы в контексте речи и вос-
принимаются как законченные целые»3.

М.М. Бахтин показывает, что карнаваль-
ное целое проникнуто «единой образной ло-
гикой», что это – смеховая драма одновре-
менной смерти старого и рождения нового 
мира4. Действительно, карнавал в своих про-
явлениях крайне противоречив и амбивален-
тен, можно сказать, диалектичен, совмещая 
противоположности, существующие в нераз-
рывном единстве, в постоянном взаимодейс-
твии и взаимопереходе, при этом делается 
акцент на положительную сторону явлений.

В традиции народной культуры смех «ни-
когда не подвергался сублимации <...> он 
<…> не носил официального характера <…> 
Смех остался вне официальной лжи, обле-
кавшейся в формы патетической серьезнос-
ти…»5. Смех выходит за пределы серьезных 
жанров, всех стандартов языка, которые про-
питались лицемерием и фальшью. Смех от-
ражает употребление языка в несобственном 
значении (тропы, ирония, пародия, юмор, 
шутка и т.п.).

Снижение как прием комического озна-
чает приземление, приобщение к земле как 
поглощающему и одновременно рождающе-
му началу, к жизни нижней части тела, живота 
и репродуктивных органов, следовательно, к 
таким актам, как совокупление, зачатие, бе-
ременность, рождение, пожирание, испраж-
нение. «Снижение роет телесную могилу для 
нового рождения <…> отрицает и утверждает 
одновременно. Сбрасывают не просто вниз, 
в небытие, в абсолютное уничтожение, – нет, 
низвергают в производительный низ <…> где 
происходит зачатие и новое рождение, отку-
да все растет с избытком <…> низ – это рож-
дающая земля и телесное лоно, низ всегда 
зачинает…»6.

Народная праздничная культура имеет 
особое отношение ко времени. Веселое вре-
мя производит «развенчание старого и увен-
чание нового», оно отличается от мрачного 
времени приземленностью, обновлением 
материально-телесного плана. Развенчание 
мрачного времени и превращение его в доб-
рое и веселое – главная задача всех травес-
тирующих предсказаний, пророчеств, гада-
ний, игр7.

Если в официальной культуре Средневе-
ковья отрицалась горизонталь исторического 
времени, торжествовала вертикаль подъема 
и падения, то в народной культуре, напротив, 
основным было представление о горизон-

тальном движении времени, обеспечиваю-
щем непрерывный рост и историческое раз-
витие общества.

В народной карнавальной культуре акцен-
тируется роль «низа»: «Подлинное богатство 
и изобилие – не вверху и не в средней сфере, 
а только внизу…»8. Могучее движение вниз – 
в глубь земли, в глубь человеческого тела – 
устремлено в преисподнюю – земную и теле-
сную. Движение вниз, наизнанку, наоборот, 
шиворот-навыворот есть во всех формах на-
родно-праздничного веселья и гротескного 
реализма. За счет этих процессов происхо-
дит возрождение вещей в результате нового 
применения, развенчивающего их привыч-
ные значения: «Предмету или лицу дается 
несвойственное ему, даже прямо обратное, 
употребление или назначение, и этим вызы-
вают смех и обновление предмета или лица в 
новой для него сфере существования…»9.

Карнавальная речь представляет собой 
своеобразную игру словами, их привычны-
ми соседствами, взятыми вне обычной логи-
ческой или иной смысловой связи. Главное 
значение карнавальной речи состоит в том, 
что при ее посредстве раскрывается особый 
двуликий аспект мира, специфическая ха-
рактеристика людей и вещей, которой нет в 
официальной системе литературной образ-
ной речи.

Помимо смеховой и официальной куль-
тур, в информационном обществе возникает 
новый тип культуры – информационной. Ос-
новным средством достижения идентичнос-
ти и обретения смысла жизни личности как в 
традиционном, так и в индустриальном об-
ществе служило приобщение к традицион-
ным ценностям. Однако в современном мире 
происходят процессы «технологической экс-
пансии», влекущие за собой переоценку цен-
ностей и идеалов, принятых в традиционном 
обществе. На смену традиционализму при-
ходит постсовременная эпоха, которая дик-
тует новые векторы развития человечества10. 
Возникает новый тип общества – постиндус-
триальный, в котором господствующее поло-
жение занимает информационная культура, 
по своим характеристикам принципиально 
отличающаяся от смеховой и официальной. 
Это преимущественно англоязычная культу-
ра, и этот язык служит прообразом единого 
мирового языка, для него характерны различ-
ные нарративы, которые в информационной 
среде заменяют традиционно выделяемые 
субъект-объектные отношения. Информаци-

31А.И. Белкин. Культура и психосоциальные типы авторов граффити

Психология



Ученые записки. 2009. Т. 2. Сер. Психология. Педагогика. № 2 (6)

онная культура предполагает существование 
не «объективной», а виртуальной реальнос-
ти. В отличие от прошлых культур, построен-
ных на прочной материальной или духовной 
почве, эта основывается на всеобщей текс-
туализации и нарративизации как мира, так 
и отдельного персонажа. Сейчас информа-
ционная культура стремится занять домини-
рующие позиции в мировом культурном про-
странстве.

Информационная культура является пре-
имущественно постписьменной и визуальной 
и отличается от других типов культур онтоло-
гически: она представлена в виде определен-
ного текста – информации, которая постоян-
но превращается в знание. В ней происходит 
взаимопроникновение и слияние «высокой» 
и «низкой» культур, размываются традици-
онные ценности. Информационная культура 
предъявляет новые требования и к психике 
индивидуумов.

Г.М. Андреева отмечает, что в современ-
ной ситуации нестабильности в массовом со-
знании происходят глобальная ломка устояв-
шихся социальных стереотипов, изменение 
системы ценностей и кризис идентичности: 
«механизмом формирования социальной 
идентичности является категоризация – про-
цесс ''отнесения'' индивидом себя к опре-
деленной социальной группе. Социальные 
категории <…> выступают в процессе позна-
ния как порождения стабильного мира: они 
фиксируют устоявшееся, прочное. Когда сам 
реальный мир становится нестабильным, со-
циальные категории как бы разрушаются, ут-
рачивают свои границы…»11.

По мнению Р. Инглхарта, переход к эпо-
хе постмодерна сопровождается глубоки-
ми ценностными изменениями: происходит 
сдвиг в преобладающих нормах и мотива-
циях, лежащих в основе поведения людей. 
Уменьшается роль власти и авторитетов, сни-
жается значение политических, религиозных, 
социальных и сексуальных норм. Происходит 
сдвиг от материальных к постматериальным 
ценностям12. В.А. Шкуратов пишет, что чело-
веку в постиндустриальную эпоху предстоит 
симбиоз с электронными устройствами: «Об-
щением с ними преимущественно охвачены 
процессы психики, до сих пор слабо "техни-
зированные", – интеллект в фазе решения и 
воображение…»13.

Л. Бовоне говорит о том, что современ-
ное общество – это общество имиджей или 
воображаемого. В постсовременном мире 

возникает новый тип коммуникации – пос-
редством образов. В сердцевине процессов 
глобальной коммуникации могут складывать-
ся определенные замкнутые культурные про-
странства – культурные ниши. Главные черты 
постсовременной коммуникации – образ-
ность и рефлексивность. Общение посредс-
твом имиджей начинает господствовать над 
письменной коммуникацией и логическими 
суждениями. В ходе интервьюирования раз-
личных групп молодежи, связанных со взрос-
лой культурой или находящихся в оппозиции к 
ней, выявилась следующая тенденция: «с од-
ной стороны, есть люди, ”похожие на меня”; 
для общения с ними слова почти не нужны 
<…> согласие с ними очевидно, осязаемо, 
единство стиля жизни выражает общие чувс-
тва и отношение к миру. Однако есть и дру-
гие, ”которые принимают меня за чужого”, и 
которых я называю чужими; при этом взаим-
ное недоверие будет основываться на прояв-
лениях бросающихся в глаза различий»14.

Таким образом, информационная куль-
тура предъявляет особые требования к пси-
хике человека: владение компьютерными 
технологиями и навыками работы с разного 
рода информацией. Она дает огромные воз-
можности для конструирования идентичнос-
ти, что одновременно может порождать ряд 
психологических проблем. Сложность конс-
труирования идентичности связана с размы-
ванием традиционных ценностей и границ 
социальных групп, что затрудняет процесс 
социальной категоризации. Информацион-
ное пространство также может оказывать не-
гативное влияние, связанное с возможными 
психическими нарушениями из-за информа-
ционной перегрузки, с возрастанием стерео-
типизации в межличностном и межгрупповом 
общении, а также с увеличением влияния 
СМИ и Интернета на индивидуальное, груп-
повое и общественное сознание.

Таким образом, смеховая, официальная 
и информационная культуры, как показывает 
анализ, различаются исторически и струк-
турно (по своим знаковым носителям и их ор-
ганизации), но сохраняют преемственность 
социокультурных функций. Исторически на-
родная культура – самая древняя. На более 
поздних этапах развития, существуя одно-
временно с письменной культурой, она ста-
новится альтернативной, протестной, эпа-
тирующей. Письменная культура становится 
официальной и пригодной для высоких форм 
выражения – значительная часть идентифи-
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кационных, прагматических задач переходит 
к ней. Этот культурно-исторический статус 
сохраняется за ней в известной степени до 
сих пор. В то же время четкое противопос-
тавление народной (карнавально-площад-
ной, устной) и официальной (письменной) 
культур весьма относительно и принадлежит 
к доиндустриальной и отчасти индустриаль-
ной эпохам. В постиндустриальную новый 
культурный носитель – массовая коммуни-
кация – становится институционализиро-
ванным средством организации общества. 
Современная постиндустриальная культура 
разделяется на два слоя: собственно инфор-
мационный (управляющая подсистема об-
щества, информационное обеспечение влас-
ти, экономики, науки) и видеонарративный 
ряд массовой культуры, который серьезную 
пародирует, критикует, отчасти отрицает с 
позиции человека массового общества (осо-
бенно молодежи), чье сознание не вполне ас-
симилировало шаблоны. Эти взаимоотноше-
ния аналогичны тем, которые складывались 
между народно-площадной и официально-
письменной культурами. Андеграунд инфор-
мационной культуры представляет ее офи-
циальный слой в шаржированном, нарочито 
разорванном и фрагментарном виде инфор-
мационной антисистемы. Причем современ-
ный протестный андеграунд может усваивать 
и темы старого карнавального андеграунда 
(сексуальные, антисоциальные) и даже пись-
менной культуры, которая оттесняется в пос-
тиндустриальном обществе на вторые роли. 
Можно предположить, что информационный 
«низ» – это слияние элементов старой кар-
навальности с новыми техниками информа-
ционных опосредования и идентификации. 
Отношения между дописьменными, пись-
менными и постписьменными субстратами 
в координатах «официальный верх – неофи-
циальный низ» сложны и неоднозначны. Ста-
рая оппозиция телесной карнавальности и 
письменной официальности продолжает со-
храняться, поскольку письменная культура 
продолжает играть важную роль в регуляции 
общества. Значительная часть ненорматив-
ного поведения уже кодируется как инфор-
мационная антисистема. Информационный 
«верх» аккумулирует в себе элементы из ста-
рой официальной письменной культуры. Не-
смотря на реальную сложность отношений 
указанных культурно-исторических страт, 
в данной работе они рассматриваются как 
отдельные психокультурные типы, так как 

свойственные каждой из них темы, жанры, 
стилистика сохраняются в виде достаточно 
устойчивых культурно-семиотических тради-
ций и систем. 

Эмпирическим исследованием, направ-
ленным на изучение культурной представ-
ленности знака-граффити и его формы, вида 
стало изучение социально-психологических 
особенностей авторов граффити с различ-
ными культурно-историческими маркерами 
их изобразительной деятельности.

Выборку составили 32 студента  факуль-
тета дизайна окружающей среды Самар-
ского государственного педагогического 
университета. В процессе исследования ис-
пользовались следующие методики: методи-
ка диагностики межличностных отношений 
Т. Лири, методика «Ценностные ориентации» 
М. Рокича, методика диагностики  поведе-
ния личности в конфликте К. Томаса, анкета 
«Направленность граффити» А.И. Белкина. 
Данные были обработаны в статистической 
системе ������������������������������������Stadia������������������������������ 6.3/�������������������������prof���������������������., при этом использо-
вались непараметрические критерии сравне-
ний W–Вилкоксона и V–Ван дер Вардена.

Базой для исследования стало наше ут-
верждение о том, что в граффити в единстве 
слиты культурно-историческое содержание, 
знаковая форма и мотивационно-поведен-
ческий план. Основной гипотезой исследо-
вания стало предположение о том, что между 
авторами граффити  разных культур сущест-
вуют различия в социально-психологических 
характеристиках. Это предполагает изучение 
выраженности переменных у авторов граф-
фити, создающих неинституциональные 
надписи и рисунки, относящиеся к смеховой, 
официальной и информационной культурам. 
В данном случае мы имеет дело с социоти-
пами, то есть определенной совокупностью 
характерологических особенностей индиви-
дуумов, находящихся в контексте определен-
ной культуры и являющихся медиаторами ее 
распространения.

Результаты исследования инструмен-
тальных  ценностей показали, что у авторов 
граффити, принадлежащих к смеховой куль-
туре, в высокой степени выражены ценности 
независимости (среднее значение – 13,4) и 
честности (12,6).

У авторов граффити официальной куль-
туры в высокой степени выражены ценности 
воспитанности (12,6), непримиримости к не-
достаткам в себе и других (13,2), честности 
(15,2) и чуткости (15). В низкой степени вы-
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ражены ценности исполнительности (4,8), 
образованности (5,8) и самоконтроля (5).

Для авторов граффити информационной 
культуры в высокой степени выражены цен-
ности аккуратности (13,2), высоких запро-
сов (14), независимости (12,2), непримири-
мости к недостаткам в себе и других (12,2), 
честности (13), в низкой степени выражена 
ценность самоконтроля (11). Таким обра-
зом, практически для всех групп наиболее 
значимы ценности независимости, честнос-
ти, непримиримости к недостаткам в себе и 
других.

Для авторов граффити официальной и 
информационной культур менее значима 
ценность самоконтроля, причем для первых 
значима ценность воспитанности, но менее – 
ценности образованности и исполнительнос-
ти. Для авторов граффити информационной 
культуры значимы ценности аккуратности и 
высоких запросов.

Возможно, меньшая значимость само-
контроля у авторов граффити официальной 
и информационной культур отражает менее 
протестный характер этих надписей и рисун-
ков, т. е. они не реализуют компенсаторную 
функцию освобождения супер-эго, снижения 
функции самоконтроля. 

Результаты выраженности ценностей ав-
торов официальной культуры несколько па-
радоксальны. При значимости воспитанности 
менее значимы образованность и исполни-
тельность. Это с определенной долей веро-
ятности можно интерпретировать как акцент 
на социально-ролевых, демонстративных 
проявлениях в социальном поведении и про-
фессиональной деятельности.

Авторы граффити информационной куль-
туры в большей степени ценят умение орга-
низовать свою жизнь и высокий уровень при-
тязаний, позволяющий добиться успехов в 
жизни.

Статистический анализ инструменталь-
ных ценностей показал, что существует ряд 
статистически значимых различий:

– по ценности «высокие запросы» между 
авторами граффити смеховой и информаци-
онной культуры (p < 0,05), при этом высокие 
запросы более значимы для вторых;

– ценности «высокие запросы» между ав-
торами граффити официальной и информа-
ционной культур (p < 0,05), при этом высокие 
запросы также более значимы для вторых;

– ценности «независимость» между ав-
торами граффити смеховой и официальной 

культур (p < 0,05), при этом независимость 
более значима для первых;

– ценности «рационализм» между автора-
ми граффити официальной и информацион-
ной культур (p < 0,05), при этом рационализм 
более значим для вторых;

– ценности «самоконтроль» между ав-
торами граффити смеховой и официальной  
культур (p < 0,05), при этом самоконтроль бо-
лее значим для первых;

– ценности «чуткость» между авторами 
граффити смеховой и официальной культур 
(p < 0,05), при этом чуткость более значима 
для вторых;

– ценности «чуткость» между авторами 
граффити официальной и информационной 
культур (p < 0,05), при этом чуткость более 
значима для первых.

Таким образом, для авторов граффити 
информационной культуры ценность «высо-
кие запросы» значима в наибольшей степе-
ни. Ценность «чуткость» наиболее значима 
для авторов граффити официальной культу-
ры. Для авторов граффити смеховой культу-
ры наиболее значимыми оказались ценности 
«независимость» и «самоконтроль». Эти ре-
зультаты кажутся логичными, так как «инфор-
мационные» граффити наиболее демонс-
тративны, претендуют на современность и 
новое освоение и оформление социальной 
реальности. «Официальные» граффити отра-
жают социальную нормативность и требуют 
внимания к нормам и запросам Другого. С 
помощью же «смеховых» граффити прежде 
всего утверждаются социальный протест, ин-
дивидуальная независимость личности, ее 
неподвластность социальному контролю и 
процессу объективации.

Результаты исследования терминальных  
ценностей показали, что у авторов граффи-
ти, принадлежащих к смеховой культуре, в 
высокой степени выражена ценность  красо-
ты природы и искусства (14,1), в низкой сте-
пени – свободы (5,3).

У авторов граффити официальной куль-
туры в высокой степени выражены ценности 
здоровья (16,2) и красоты природы и искус-
ства (12,2), в низкой степени – активной де-
ятельной жизни (5,2).

У авторов граффити информационной 
культуры в высокой степени выражены цен-
ности здоровья (11,2), любви (16,2), счастли-
вой семейной жизни (12,8), творчества (12,2), 
в низкой степени – продуктивной жизни (2,4) 
и уверенности в себе (4,2).
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Таким образом, ценность красоты при-
роды и искусства наиболее значима для ав-
торов граффити смеховой и официальной 
культур. Низкая значимость свободы у авто-
ров «смеховых» граффити связана, по-види-
мому, с тем, что эта ценность находит для них 
выражение в инструментальном плане. Для 
авторов «официальных» граффити значима 
ценность здоровья, но менее важна социаль-
ная активная жизнь. Для авторов «информа-
ционных» граффити менее значимыми явля-
ются атрибуты индивидуальной жизненной 
стратегии и смысла (уверенности в себе, 
продуктивной жизни), а актуальны прежде 
всего ценности самосовершенствования и 
межличностных отношений, что отражает ин-
терактивную ориентацию.

Статистический анализ терминальных 
ценностей показал, что существует ряд ста-
тистически значимых различий:

– по ценности «активная деятельная 
жизнь» между авторами граффити смеховой 
и официальной культур (p < 0,05), при этом 
активная деятельная жизнь более значима 
для первых;

– ценности «здоровье» между авторами 
граффити смеховой и официальной культур 
(p < 0,05), при этом здоровье более значимо 
для вторых;

– ценности «красота природы и искусст-
ва» между  авторами граффити смеховой и 
информационной культур (p < 0,05), при этом 
красота природы и искусства более значима 
для первых;

– ценности «любовь» между авторами 
граффити смеховой и информационной куль-
тур (p < 0,05), при этом красота природы и 
искусства более значима для вторых;

– ценности «продуктивная жизнь» между 
авторами граффити смеховой и официаль-
ной культур (p < 0,05), при этом продуктивная 
жизнь более значима для вторых;

– ценности «продуктивная жизнь» между 
авторами граффити смеховой и информаци-
онной культур (p < 0,05), при этом продуктив-
ная жизнь более значима для первых;

– ценности «продуктивная жизнь» меж-
ду авторами граффити официальной и ин-
формационной культур (p < 0,01), при этом 
продуктивная жизнь более значима для 
первых;

– ценности «творчество» между авторами 
граффити смеховой и официальной культур 
(p < 0,05), при этом творчество более значи-
мо для первых.

Таким образом, ценность продуктивной 
жизни, т.е. наиболее полного использования 
своих сил, возможностей и способностей, 
наиболее значима для авторов граффити 
официальной культуры и наименее – для ав-
торов граффити информационной культуры.

Основные различия зафиксированы в 
традиционном противостоянии смеховой и 
официальной культур. Для авторов граффити 
смеховой культуры более значимы ценности 
активной деятельной жизни, красоты при-
роды и искусства, творчества, а для авторов 
граффити официальной культуры – здоровья 
и продуктивной жизни. Основное различие 
здесь проходит в качественном отношении 
к жизни. Для первых само содержание, на-
полненность жизни, ее разнообразие, уни-
кальность наиболее значимы, в то время как 
для вторых на первый план выступают собс-
твенная реализация и конкретный результат 
приложения индивидуальных усилий. В этом 
противостоянии можно усмотреть единство 
и противоположность двух способов бытия – 
движения в жизни от смысла к смыслу или от 
цели к цели.

По методике диагностики межличностных 
отношений Т. Лири получены следующие ре-
зультаты: по средним показателям межлич-
ностных отношений все эти типы выражены в 
умеренной степени. Статистический анализ 
межличностных отношений показал, что су-
ществует два статистически значимых раз-
личия между авторами граффити различных 
культур. Первое – по эгоистическому типу 
межличностных отношений между авторами 
граффити смеховой и официальной культур 
(p < 0,05). Этот тип межличностных отно-
шений более выражен у авторов граффити 
официальной культуры. Второе – по этому 
же типу отношений между авторами граф-
фити смеховой и информационной культур 
(p < 05); оно более выражено у представите-
лей информационной культуры.

Таким образом, у авторов граффити сме-
ховой культуры в  наименьшей степени выра-
жен эгоистический тип межличностных отно-
шений по сравнению с другими.

По методике диагностики  поведения лич-
ности в конфликте К. Томаса получены следу-
ющие результаты:

– все показатели средних выражены в уме-
ренной степени, что свидетельствует о сле-
довании норме при соответствующих типах 
поведения в конфликте у авторов граффити 
различных культур. Единственным показате-
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лем, близким к низким значениям, является 
авторитарный тип межличностных отношений 
(4,6) у авторов граффити официальной куль-
туры. Статистический анализ стилей поведе-
ния в конфликте показал, что между авторами 
граффити различных культур не существует 
различий в степени выраженности.

Таким образом, для авторов граффити 
смеховой культуры наиболее значимыми ока-
зались инструментальные ценности «незави-
симость» и «самоконтроль», терминальные 
ценности «красота природы и искусства», 
«активная деятельная жизнь», «творчество». 
У них в наименьшей степени выражен эгоис-
тический тип межличностных отношений.

Для представителей официальной культу-
ры значима инструментальная ценность «чут-
кость», терминальные ценности «здоровье» и 
«продуктивная жизнь».

Для авторов граффити информацион-
ной культуры значима инструментальная 
ценность «высокие запросы», менее значи-
ма терминальная ценность «продуктивная 
жизнь».

Подытоживая, можно сказать, что авто-
ры граффити различных культур обладают 
своеобразием социально-психологических 
характеристик и отличаются друг от друга по 
выраженности соответствующих психологи-
ческих характеристик.
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В современной социальной ситуации 
нестабильности и неопределенности 

особенно актуальным представляется воп-
рос о формировании толерантного поведе-
ния личности. В аксиологическом аспекте 
толерантность рассматривается в двух на-
правлениях: как одна из ценностей гума-
низма и как ценностное отношение к миру, 
другим и себе. А.А. Деркач, Е.В. Селезнева 
рассматривают толерантность как ценност-
ное отношение к Другому (и на уровне дру-
гого человека, и на уровне другой культуры) 
и понимают ее не просто как одну из ценнос-
тей наряду с другими, а как правило обраще-
ния с ценностями вообще1. Также (при всем 
многообразии трактовок) толерантность 
представляет собой определенное социаль-
ное поведение, реализацию определенных 
поведенческих стратегии и тактики. Система 
ценностей образует внутреннюю основу от-
ношения личности к действительности, яв-
ляется мотивацией для совершения того или 
иного действия, поступка. Отсюда можно 
заключить, что основу толерантного и инто-
лерантного отношения к себе, другим, окру-
жающему миру составляют личные ценнос-
ти, соотнесенные с определенным уровнем 
нравственного сознания.

Ценности не принимаются извне, они 
созидаются и усваиваются в процессе пе-
реживаний в активной деятельности чело-
века. Таким образом, эмпирическое иссле-
дование того, как отношение к ценностям 
жизни сказывается на уровне сформиро-
ванности толерантности, поможет в реше-
нии проблемы, связанной с целенаправ-
ленным формированием толерантности в 
межличностном общении. Цель исследо-
вания – выявить взаимосвязь между реа-
лизованностью ценностных ориентаций и 
уровнем толерантности личности. В иссле-
довании участвовало 109 студентов I и II 
курсов факультета педагогики, психологии 
и начального образования Саратовского 
педагогического института.

Для выявления ценностных ориентаций 
нами была использована методика М. Роки-
ча, который выделяет два класса ценностей – 
терминальные и инструментальные. Терми-
нальные он определяет как убеждения в том, 
что какая-то конечная цель индивидуального 
существования стоит того, чтобы к ней стре-
миться, инструментальные – как убеждение в 
том, что какой-то образ действий или свойс-
тво личности являются предпочтительными в 
любых ситуациях.

Диагностика уровня толерантности была 
проведена с помощью экспресс-опросни-
ка «Индекс толерантности» (Г.У. Солдатова, 
О.А. Кравцова, О.Е. Хухлаев, Л.А. Шайгерова) 
по субшкалам «этническая толерантность», 
«социальная толерантность» и «толерант-
ность как черта личности».

Субшкала «этническая толерантность» 
выявила отношение человека к представи-
телям других этнических групп. Субшкала 
«социальная толерантность» позволила ис-
следовать толерантные и интолерантные 
проявления в отношении различных соци-
альных групп (меньшинств, преступников, 
психически больных людей). Субшкала «то-
лерантность как черта личности» позволила 
определить отношение человека к окружаю-
щему миру. В результате данной диагности-
ки по каждой из субшкал испытуемые были 
разделены на две группы: первая – студенты, 
у которых прослеживается тенденция к толе-
рантности, вторая – студенты, склоняющиеся 
к интолерантности.

Данные исследования были подвергнуты 
корреляционному анализу. 

Его результаты показали, что в данной 
выборке имеются как положительные, так и 
отрицательные корреляции. Социальная то-
лерантность положительно коррелирует с 
такой терминальной ценностью, как «здоро-
вье» (0,35) и отрицательно – с терминальны-
ми ценностями «активная деятельная жизнь» 
(– 0,25) и «творчество» (– 0,28). Социальная 
интолерантность положительно коррелирует 
с такой терминальной ценностью, как «кра-
сота природы и искусства» (0,20) и отрица-
тельно – с терминальными ценностями «здо-
ровье» (– 0,26), «материально обеспеченная 
жизнь» (– 0,20), «счастливая семейная жизнь» 
(– 0,26).

Этническая толерантность имеет по-
ложительную корреляцию с терминальной 
ценностью «уверенность в себе» (0,25), от-
рицательные корреляции – с ценностями  
«продуктивная жизнь» (– 0,21) и «творчество» 
(– 0,29). Этническая интолерантность имеет 
положительную корреляцию с такими терми-
нальными ценностями, как «общественное 
признание» (0,22) и «продуктивная жизнь» 
(0,20), отрицательную корреляцию – с ценнос-
тью «счастливая семейная жизнь» (– 0,21).

Толерантность как черта личности поло-
жительно коррелирует с такой терминальной 
ценностью, как «счастье других» (0,24), и от-
рицательно с ценностью «развитие» (– 0,30). 
Интолерантность как черта личности имеет 
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отрицательную корреляцию с терминальной 
ценностью «свобода» (– 0,49).

Приведенные выше данные позволяют 
заключить, что тенденция к толерантности 
взаимосвязана с ценностями отношений и 
теми, которые характеризуют стремление 
к здоровью и стабильности состояния «я», а 
также обеспечению семейного благополу-
чия. Наблюдаются и значимо отрицательные 
связи с ценностями-целями «активность», 
«развитие» и «творчество».

Можно предположить, что тенденция к ин-
толерантности взаимосвязана с противопо-
ложными ей ценностями спокойной и разме-
ренной жизни. Тенденция к интолерантности 
характеризуется стремлением к продуктив-
ности, общественному признанию, красоте. 
Значимо отрицательную связь эта тенденция 
имеет с ценностью «свобода», следовательно, 
фактором интолерантности выступает не цен-
ность свободы, а нечто противоположное, на-
пример регламентированность, шаблонность 
суждений и поступков. Исходя из этого, сдела-
ем предположение, что студенты с тенденци-
ей к интолерантности стремятся максимально 
полно использовать свои возможности, силы 
и способности, но действуя шаблонно и за-
программированно, пытаясь вызвать уваже-
ние окружающих, товарищей и коллектива.

При проведении корреляционного ана-
лиза инструментальных ценностей и уровня 
толерантности были получены следующие 
результаты. Социальная толерантность по-
ложительно коррелирует с такой инструмен-
тальной ценностью как «широта взглядов» 
(0,24).

Этническая толерантность имеет положи-
тельные корреляции с инструментальными 
ценностями «воспитанность» (0,28), «образо-
ванность» (0,37), «широта взглядов» (0,22) и 
«ответственность» (0,25), отрицательные – с 
такими инструментальными ценностями, как 
«жизнерадостность» (– 0,22) и «честность» 
(– 0,24). Этническая интолерантность име-
ет положительную корреляцию с инстру-
ментальной ценностью «непримиримость к 
недостаткам в себе и других» (0,20) и отри-
цательные корреляции с ценностями «ответс-
твенность» (– 0,21), «терпимость» (– 0,24).

Толерантность как черта личности поло-
жительно коррелирует с такими инструмен-
тальными ценностями, как «аккуратность» 
(0,22), «жизнерадостность» (0,21) и «широта 
взглядов» (0,22), отрицательно – с инстру-
ментальными ценностями «высокие запро-
сы» (– 0,19) и «исполнительность» (– 0,25). 

Интолерантность как черта личности поло-
жительно коррелирует с инструментальной 
ценностью «непримиримость к недостаткам 
в себе и других» (0,31), отрицательно – с цен-
ностями «независимость» (– 0,21) и «образо-
ванность» (– 0,23).

При анализе корреляции между тенден-
цией к толерантности и инструментальными 
ценностями в данной выборке были выяв-
лены положительные связи с ценностями 
«аккуратность», «воспитанность», «обра-
зованность», «ответственность» и «широта 
взглядов», которые могут проявляться как 
хорошие манеры, широта знаний, высокая 
общая культура, чувство долга, умение по-
нять чужую точку зрения, уважение к иным 
вкусам, обычаям, привычкам. Ценность 
«жизнерадостность» выступает в качестве 
значимой и в положительной, и в отрица-
тельной связи. Положительно чувство юмо-
ра коррелирует с субшкалой «толерантность 
как черта личности», а отрицательно  – с 
субшкалой «этническая толерантность», т.е. 
чувство юмора помогает человеку в отно-
шениях с окружающим миром, но мешает во 
взаимодействии с представителями других 
этнических групп. Значимо отрицательные 
связи наблюдаются между тенденцией к 
толерантности и инструментальными цен-
ностями «честность», «исполнительность», 
«высокие запросы», что можно расценивать 
как отсутствие высоких требований к жизни 
и высоких притязаний, неискренность суж-
дений, отсутствие дисциплины и самоорга-
низации.

Тенденция к интолерантности коррелиру-
ет с непримиримостью к недостаткам в себе 
и других. Значимые отрицательные связи 
выявлены между  тенденцией к интолеран-
тности и инструментальными ценностями 
«образованность», «ответственность» и «тер-
пимость», что свидетельствует о недостаточ-
ном уровне общей культуры, чувства долга, 
терпимости к взглядам  и мнениям других, 
неумении прощать другим их ошибки и за-
блуждения.

В ходе исследования ценностных ориен-
таций студенты выполняли два задания: во-
первых, ранжировали ценности по степени 
их жизненной значимости; во-вторых, при 
ранжировании инструментальных ценностей 
было предложено выбрать из них те, которые 
значимы для толерантного педагога-психо-
лога, и ранжировать их.

В ходе анализа итогов второго задания 
были получены следующие результаты. У  
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студентов, имеющих тенденцию к толерант-
ности, наиболее значимыми для професси-
ональной деятельности являются ценности 
«образованность», «терпимость», «широта 
взглядов», «воспитанность», наименее зна-
чимы «высокие запросы», «независимость», 
«аккуратность», «жизнерадостность». Такая 
ценность как «непримиримость к недостат-
кам в себе и других» вообще не была вы-
брана.

У студентов, имеющих тенденцию к ин-
толерантности, значимы «образованность», 
«воспитанность», «ответственность», «само-
контроль». Низкий ранг получили ценности 
«непримиримость», «высокие запросы», «чут-
кость», «жизнерадостность».

Обобщив эти данные, можно сделать 
вывод, что в данной выборке для студен-

тов-психологов первых лет обучения, неза-
висимо от уровня толерантности, наиболее 
значимыми являются такие ценности, как 
«образованность» и «воспитанность», а не-
значимыми  – «непримиримость» и «высокие 
жизненные запросы». Но студенты с тенден-
цией к толерантности к рангу наиболее зна-
чимых для профессиональной деятельности 
относят еще две ценности – «терпимость» и 
«широта взглядов», – что свидетельствует об 
осознании ими необходимости для педагога-
психолога умения понять чужую точку зрения, 
уважать иные вкусы, обычаи, привычки и быть 
терпимым к взглядам и мнениям других. 

Проведенное исследование позволило 
выявить взаимосвязь между реализованнос-
тью ценностных ориентаций и уровнем толе-
рантности личности.
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Principles of Construction of the Correctional Program Directed
on Preventive Maintenance and Overcoming of Syndrome

of Emotional Burnout at Representatives of the Extremal Professions

In the present article the leading principles and the tasks lying in the ground of the model of a correctional program «anti-
burnout», the peculiarities of its practice for the specialists whose activity is related to extremal conditions are considered. A 
short review of the problem and the analysis of the most known prophylactic methods of the burnout syndrome is given. An 
oriented correctional work whose ground is the result of the previous investigations of the burnout among the policemen of 
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Впервые термин burnout – сгорание, вы-
горание, затухание горения – предложил 

Х.Дж. Фрейденбергер в 1974 г. в связи с ана-
лизом требований, предъявляемых к соци-
альным профессиям, основное содержание 
которых составляет межличностное взаи-
модействие1. Изучение данного феномена 
носило скорее описательный характер, ог-
раниченный рамками социальной проблемы. 
В настоящее время проведено множество 
эмпирических исследований, посвященных 
данной проблеме. Существует и ряд дефини-
ций, отражающих синдром выгорания и свя-
занные с ним аспекты. По мнению Н.Е. Во-
допьяновой, синдром выгорания относится к 
числу феноменов личностной деформации и 
представляет собой многомерный конструкт 
негативных психологических переживаний, 
связанных с интенсивными межличностными 
взаимодействиями, отличающимися эмоцио
нальной насыщенностью или когнитивной 
сложностью2. В.Е. Орел понимает «психи-
ческое выгорание» как профессиональный 
феномен, представляющий собой состояние 
физического, эмоционального и умствен-
ного истощения, проявляющееся, прежде 
всего, в профессиях социальной сферы. Оно 
характеризуется комплексом симптомов: по-
веденческих, когнитивных, мотивационных, 
эмоциональных и соматических. Форми-
руется данный феномен под воздействием 
комплекса внешних и внутренних факторов 
и носит необратимый характер3. В.В. Бойко 
определяет синдром в качестве «эмоцио-
нального выгорания», которое представляет 
собой выработанный личностью механизм 
психологической защиты в форме полного 
или частичного исключения эмоций в ответ 
на избранные психотравмирующие воздейс-
твия4. Можно сказать, что в настоящее вре-
мя в отечественной психологии существуют 
разные подходы к определению синдрома 
выгорания, механизма и динамики его воз-
никновения, что, впрочем, не умаляет значе-
ния приведенных положений. В зарубежной 
психологии сформировалась единая точка 
зрения на сущность психического выгорания 
и его структуру5, наиболее известной явля-
ется трехфакторная модель, предложенная в 
работах К. Maслач6, которая включает в себя 

три составляющих (эмоциональное истоще-
ние, деперсонализация и редукция профес-
сиональных достижений).

Как показывает опыт исследования 
эмоционального выгорания7, профилактика 
синдрома и его преодоление требуют зна-
чительных затрат. В частности, разработка 
коррекционных программ включает множес-
тво нюансов, комплекс мер, требующих дли-
тельной систематической работы и не всег-
да приносящих быстрый видимый эффект. 
Анализ результатов исследования синдрома 
эмоционального выгорания у представите-
лей экстремальных профессий (милицио-
неров и пожарных), других характеристик их 
личности (изучение по методике Е.Б. Фанта-
ловой «Уровень соотношения "Ценности" и 
"Доступности" в различных жизненных сфе-
рах») и обобщенного опыта конструктивных 
моделей антивыгорания позволяет обобщить 
ряд основных принципов (подходов) постро-
ения коррекционной программы (диагнос-
тический, психокоррекционный и информа-
ционный), определяющих ее направления 
и задачи. Существенное значение имеет и 
адаптация модели коррекционной програм-
мы применительно к профессиональной де-
ятельности сотрудников, работающих и вза-
имодействующих в экстремальных условиях. 
Так, при построении модели коррекционной 
программы целесообразно учитывать два на-
правления: повышение адаптационных воз-
можностей личности и создание условий для 
самоизменения, раскрытия потенциальных 
возможностей и ценностного отношения к 
своему здоровью (например, задача включа-
ющая переструктурирование ценностно-мо-
тивационной сферы субъектов деятельности 
с целью снижения возникших дезинтеграци-
онных изменений). На  сочетании этих и дру-
гих важнейших направлений сделан акцент 
при построении коррекционной программы, 
которая включает три этапа – подготовитель-
ный (начальный), основной и завершающий.

Подготовительный этап состоит из диа-
гностики синдрома эмоционального вы-
горания (СЭВ) и личности работника. Ос-
новные средства диагностики личности, 
направленные на глубинное всестороннее 
ее изучение – это тест Кеттелла, СМИЛ, про-

Психология

40

the non-departmental security and firemen is described. The most acceptable theses of the existing correctional models are 
discussed.

Key words: model of the «anti-burnout», principle of the correctional program, adaptive possibilities of the personality, 
cognitive restructuring, valuably-motivational sphere, psychological training, personal reflexion.



ективные техники (тесты Сонди, Люшера, 
Розенцвейга, рисуночные техники и т.д.) и 
др. Важным направлением диагностики яв-
ляется изучение социально-психологических 
проблем личности «выгорающего» (прежде 
всего, морально-психологического климата 
в коллективе, удовлетворенности работника 
своей деятельностью в организации и дру-
гих насущных проблем), ценностно-мотива-
ционной сферы (например, по методикам 
Фанталовой, Рокича) и отношения личности к 
проблеме, здоровью, ситуации (УСК-уровень 
субъективного контроля). В рамках диагнос-
тики происходит дифференциация СЭВ от 
других нарушений (формирование акцентуа-
ций характера, профессиональной деформа-
ции и т.д.).

Следующим важным шагом на подгото-
вительном этапе является выяснение причин 
негативного воздействия стресса на работ-
ника и развития у него синдрома выгорания. 
Кроме анализа результатов исследований, 
также проводятся и консультации с наиболее 
«проблемными» сотрудниками (исследуются 
сформировавшиеся фазы эмоционального 
выгорания по результатам теста В.В. Бой-
ко или высокий показатель индекса психи-
ческого выгорания по методике В.Е. Орел, 
И.Г.  Сенина). В задачи таких консультаций 
входит выявление причин возникновения 
синдрома, основанием для которого являет-
ся преобладание или сочетание «личных» и 
«социальных» проблем сотрудника, которые 
составляют в целом группу факторов, де-
терминирующих формирование СЭВ. Среди 
«личных» – индивидуально-психологические 
особенности личности сотрудника: низкая 
адаптивность к агентам стресса, выраженная 
эмотивность, особенности характера,  низкая 
самооценка, недостаточная мотивация, про-
блемы в ценностно-мотивационной сфере 
(формирование когнитивных стереотипов) и 
т.д. Таким образом, существует полное или 
частичное несоответствие личности предъ-
являемым профессиональным требованиям. 
К «социальным» относятся проблемы, возни-
кающие на организационном и профессио-
нальном уровнях, а также в семейных взаимо-
отношениях. Воздействие организационных 
факторов (условий, содержания труда, вза-
имоотношений внутри организации, стиму-
лирования труда, справедливости решения 
проблем и т.д.) и особенности профессии (яв-
ления монотонии, риск для жизни, высокая 

частота экстремальных ситуаций и т.д.) спо-
собны приводить к дестабилизации личности. 
Все это в целом снижает внутренние ресурсы 
субъекта профессиональной деятельнос-
ти (устойчивость к длительным нагрузкам и 
стрессам), создает внутриличностный  конф-
ликт и основания для возникновения СЭВ. Во 
время беседы с клиентом (сотрудником ор-
ганизации) и наблюдения за его состоянием 
выявляется степень развития СЭВ, его пос-
ледствия для организма (наличие психосома-
тических проявлений), т. е. фиксируется весь 
комплекс нарушений, который сравнивается 
с результатами диагностики. Также оценива-
ются реальные способности, возможности 
решения клиентом поставленных в дальней-
шем задач преодоления синдрома. В про-
цессе консультации клиент настраивается на 
проблему, ее осознание и поиск путей ее пре-
одоления. Из беседы со многими сотрудника-
ми (более 50%), страдающими СЭВ, следует, 
что они недостаточно информированы о пос-
ледствиях синдрома, скептически относятся 
к элементарным навыкам саморегуляции и 
релаксации, малоактивны (чаще пассивны) в 
стремлении преодолеть стресс, любую труд-
ность или конфликтную ситуацию. Здесь важ-
ным оказывается формирование у человека 
активной позиции по отношению к органи-
зационным и профессиональным стрессам, 
например повышение личной и социальной 
значимости преодоления стресса, овладе-
ние конструктивными моделями поведения в 
трудных профессиональных ситуациях, повы-
шение уверенности и оптимизма. Для этого в 
процессе консультации можно использовать 
приемы когнитивно-ориентированной тера-
пии или других техник8. Итогом консультации 
должны стать положительный настрой клиен-
та на решение проблемы СЭВ и стремление к 
сотрудничеству с психологом при построении 
индивидуальной и групповой модели антивы-
горания. Сотрудники, прошедшие консульта-
ции и к этому времени имеющие позитивный 
настрой по отношению к проблеме, пригла-
шаются для участия в тренинге. Количест-
во его участников должно быть не более 15 
человек. Ограничительным моментом для 
участия в нем являются значительные изме-
нения в психике (например, психопатия) или 
негативизм по отношению к исследованию, 
выявленные ранее. Важной особенностью 
подготовительного этапа является то, что в 
его ходе строится основная модель проведе-
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ния индивидуальной и групповой психокор-
рекционной работы, определяются страте-
гия, основополагающие принципы, условия и 
приемы проведения тренинговой работы, т.е. 
происходит адаптация модели к конкретным 
субъектам деятельности. 

Основной этап коррекционной програм-
мы состоит из серии лекций-семинаров и 
тренингов. Количество занятий варьируется в 
зависимости от поставленных задач и успеш-
ности их выполнения. На семинаре будущие 
участники тренинга получают информацию  
о причинах возникновения СЭВ, обсужда-
ют вопросы, связанные с его преодолением 
и профилактикой, каждый в результате са-
монаблюдения, самоанализа и осмысления 
делится собственными опытом и пережива-
ниями, связанными с синдромом выгорания. 
Психолог-тренер отвечает на поставленные 
группой вопросы.

Психологический тренинг является веду-
щим компонентом коррекционной програм-
мы, реализующим ее психокоррекционный 
принцип. В настоящее время существует 
множество моделей тренинга антивыгора-
ния, среди которых особый интерес вызыва-
ют модели, основанные на когнитивно-пове-
денческой терапии А. Эллиса и А.Т. Бека9. Они 
направлены на усиление чувства контроля над 
своей жизнью посредством обучения контро-
лю своих эмоций. С точки зрения ученых, эмо-
ции связаны с событиями, происходящими в 
нашей жизни. Разработчики терапии предпо-
лагают, что у людей могут быть неадаптивные 
и иррациональные способы интерпретации 
таких событий, вызывающие сильные эмоци-
ональные расстройства и стресс. Считается, 
что настроение и поведение индивидуума в 
значительной степени определяются прису-
щим ему способом толкования и объясне-
ния мира. Эллис описывает эти конструкты 
как отрицательные когнитивные модели, или 
«схемы», подобные фильтрам, через которые 
происходят отбор и интерпретация опреде-
ленных событийных аспектов. В соответствии 
с данным положением Т. Кушнир и В. Миль-
бауер10 предложили программу, основанную 
на том, что для профилактики стресса и вы-
горания необходима переоценка суждений 
(убеждений) относительно себя, других лю-
дей, мира и их изменения в сторону большей 
реалистичности и рациональности.

Основываясь на когнитивном подходе, в 
предлагаемой модели тренинга можно ис-

пользовать прием, направленный на измене-
ние личной иерархии ценностей, предложен-
ный Р. МакМаллин11. В качестве возможного 
варианта данного приема целесообразно при-
менение упражнений, направленных на изме-
нение и переструктурирование общечелове-
ческих ценностей, полученных в результате 
диагностики по методу Фанталовой у лиц с 
высоким СЭВ. Это облегчает выполнение 
упражнения и отражает диагностико-коррек-
ционный принцип. Участники тренинга об-
суждают приоритеты своих ценностей, анали-
зируя их достоинства, недостатки, связывают 
(«строят мосты») ценностно-мотивационный 
компонент личности с проявлением синдро-
ма эмоционального выгорания.

Другой представитель зарубежной психо-
логии, Р.Д. Рамси12, считает, что в основе про-
филактики выгорания находится установка, 
отношение человека к своей профессиональ-
ной деятельности. Каждое рабочее задание 
имеет определенные неприятные аспекты и 
потенциал для наличия вызова, достижения 
удовлетворения и чувства профессиональ-
ной  гордости. Автор предлагает план «са-
мообновления», который включает ряд ре-
комендаций: приобретение новых знаний и 
навыков; определение новых целей в работе 
и жизни в целом; личностный рост; обучение 
и помощь малоопытным работникам; разви-
тие лидерского потенциала; рациональный 
режим труда и отдыха; периодическую пере-
оценку себя и своих достижений; сбаланси-
рованный образ жизни.

Также обращает на себя внимание модель 
тренинга, разработка программы которого 
осуществлялась на основе представления о 
трехмерной модели выгорания (техники, на-
правленные на работу с эмоциональным ис-
тощением, деперсонализацией и редукцией 
профессиональных достижений), отражен-
ная в работе Е.С. Старченковой13.

Учитывая опыт изучения СЭВ, накоплен-
ный во многих эмпирических исследованиях, 
можно сформулировать цель (снижение раз-
вития СЭВ) и примерные задачи оптимальной 
модели тренинга антивыгорания: обучение 
навыкам саморегуляции и конструктивно-
го поведения в экстремальных ситуациях; 
формирование позитивного отношения к 
действительности через рефлексию и ког-
нитивную переоценку основных жизненных 
ценностей, развитие профессионально важ-
ных качеств в различных ситуациях взаимо-
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действиях; формирование индивидуального 
стиля деятельности и профессиональной 
компетентности и т.д.

Для повышения адаптационных возмож-
ностей личности и обучения навыкам са-
морегуляции целесообразно использовать 
различные способы регуляции психофизио-
логического состояния, включающие упраж-
нения (в том числе дыхательного, релаксаци-
онного типа или с элементами аутотренинга) 
на управление нервно-психической напря-
женностью, настроением, психическим со-
стоянием с помощью переключения внима-
ния, на самоконтроль внешнего состояния и 
проявления эмоций.

Формирование позитивного отношения 
к действительности возможно через пере-
оценку иррациональных убеждений или из-
менение (переструктурирование) системы 
ценностей (снижение дезинтеграции моти-
вационно-личностной сферы личности), о 
чем говорилось ранее.

Также большое значение имеет развитие 
личностной рефлексии для осознания имею-
щихся проблем и адекватной их дифферен-
циации, осуществления конструктивных путей 
выхода из стрессовых ситуаций и преодоления 
СЭВ, что находит  свое отражение в некоторых 
упражнениях и играх, например «Промежуточ-
ной рефлексии», «Концентрации на нейтраль-
ном предмете», «Сосредоточении на эмоциях 
и настроении», «Мне сегодня…» и т.д14.

Для развития профессионально важных 
качеств сотрудника органов внутренних дел 
и улучшения межличностных взаимоотноше-
ний в группе представляют интерес упраж-
нения на взаимное понимание и профессио
нальную рефлексию («Унисон», «Разговор 
больших пальцев», «Пойми фразу», «Инто-
нация», «Три ответа», «Требуется сотрудник 
ОВД», «Мафия», «Чемодан в дорогу» и т.д.).

Разработка профилактических меропри-
ятий должна учитывать особенности профес-
сиональной деятельности и специфические 
для нее факторы риска, поэтому существен-
ной особенностью проведения тренинга с 
представителями «экстремальных» профес-
сий, по роду своей деятельности включенных 
в ее оперативный ритм и характер, являются 
тренинговые задания, включающие активное 
взаимодействие (в виде различных движений, 
соревновательности, контроля внимания), 
т.е. задания и игры, имеющие спортивный от-
тенок, элементы психогимнастики. Особенно 

хорошо зарекомендовали себя разные вари-
анты игр с мячом. Лучше всего они подходят 
для разминки, знакомства, снятия напряже-
ния в группе, повышения ее сплоченности и 
дальнейшего взаимодействия.

Завершающий этап коррекционной про-
граммы предполагает совместный анализ 
и обсуждение как на уровне группы (заня-
тия-семинары), так и в рамках отдельных 
консультаций с ее участниками по поводу 
результатов тренинговой работы. Также про-
водятся повторная диагностика СЭВ и обуче-
ние навыкам самостоятельной оценки свое-
го состояния, распознавания симптомов 
выгорания (самодиагностика), исследуемые 
знакомятся с элементами тестирования. 
Участники тренинга сравнивают результаты 
диагностики с самоанализом полученных 
впечатлений от коррекционной работы, ее 
элементов. На основании проведенных ме-
роприятий формулируются основные реко-
мендации, направленные на профилактику 
психического здоровья и проявления син-
дрома эмоционального выгорания. Даль-
нейшая работа может строиться как в виде 
консультационных бесед, так и в виде допол-
нительных тренингов с выбором наиболее 
эффективных заданий.

 Таким образом, на основании краткого 
анализа представленных материалов, опыта 
исследования синдрома эмоционального вы-
горания в популяции представителей «экстре-
мальных» профессий можно обозначить сле-
дующие наиболее существенные принципы 
модели коррекционной программы, присутс-
твующие в той или иной степени на разных 
этапах ее осуществления: диагностический, 
психокоррекционный и информационно-
ознакомительный. В соответствии с ними 
реализуются основная цель (профилактика 
и коррекция СЭВ) программы и ряд ведущих 
задач: повышение адаптационных возмож-
ностей личности, формирование позитивно-
го настроя по отношению к окружающим и 
своей профессии, развитие личностной реф-
лексии, обучение навыкам взаимодействия в 
сложных экстремальных ситуациях и т.д. Для 
осуществления коррекционной программы 
могут быть использованы самые разные при-
емы и методы: психодиагностика, консуль-
тационная и психокоррекционная беседа, 
личностная рефлексия, самонаблюдение, 
дискуссия, варианты психотерапии, имита-
ционно-ролевые игры и т.д.
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Современное состояние жизни общества, 
связанное с кардинальной перестройкой 

всей системы отношений (социальных, эко-
номических, политических, семейных и др.), 
создает определенные трудности для раз-
вития человека. Устав бороться со сложнос-

тями, человек часто прибегает к поведению 
жертвы. Такая установка способствует пас-
сивности, инертности, безынициативности, 
стремлению «плыть по течению», получать 
поддержку, внимание, выгоду. Поведение 
жертвы – это особый пусковой механизм 
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Жизненное творчество как основа психологической работы
с клиентами с поведением жертвы

При переживании человеком трудных жизненных ситуаций часто всплывает на поверхность установка жерт-
вы – специфическая форма социальной установки, в основе которой лежат инфантилизм, иждивенческая направ-
ленность, стремление к пассивной, выгодной адаптации в среде с использованием неконструктивных стратегий, 
препятствующих и затягивающих преодоление трудной ситуации. Поскольку жертва отличается особой изобрета-
тельностью, вся практическая работа предполагает переориентирование на творческое разрешение проблем лич-
ностной сферы. Этому способствует психологическое сопровождение, в основе которого лежит практика жизнен-
ного творчества.

Ключевые слова: установка жертвы, жизнетворчество, личностный потенциал, жизнестойкость, жизнеспособ-
ность, механизм таланта.

M.A. ODINTsOVA

Vitality Creative Work-Basis of Psychological Work
with Clients with Behaviour of a Victim’s Syndrome

At experiencing of difficult vital situations a man often emerge on a surface setting of victim. Installation on behavior of a 
victim – the specific form of social installation in which basis infantilism, a dependant orientation, aspiration to passive, advan-
tageous adaptation in the environment with use of not constructive strategy interfering and tightening overcoming of a difficult 
situation. Since the victim differs the special ingenuity, all practical work assumes reorientation of this creative mechanism on 
creative permission of problems of personality sphere.

Key words: victim set-up, vital setting, vital creativity, personality potential, durability, hardiness, mechanism of talent.
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изобретательности, творчества для привле-
чения помощи извне. Жертва играет свою 
роль блестяще, она так аутентична, что может 
потерять себя в пространстве этой манипуля-
ции. Подобное поведение можно объяснить 
социально-приспособительным феноме-
ном или заболеванием, которое имеет свои 
уникальные характеристики, требующие бо-
лее детального исследования в психологии. 
Это   – великая манипуляция, отличающаяся 
многоликостью и чрезвычайной пластич-
ностью, поэтому и психологическая работа 
должна быть продумана особым образом.

Для оказания психологической помощи 
клиентам  с установкой на поведение жертвы 
может использоваться работа по психологи-
ческому сопровождению, направленная на 
разрешение трех видов проблем: экзистен-
циально-смысловых, аффективно-регуля-
торных и трудностей в сфере социального 
взаимодействия.

В зарубежной психологии экзистенци-
ально-смысловая тема детально разрабаты-
валась еще со времен З. Фрейда, А. Адлера, 
К. Юнга. Но ближе всех подошли к решению 
данного вопроса психологи-экзистенциалис-
ты Дж. Бьюдженталь, Р. Мэй, В. Франкл, В. 
Ялом, К. Ясперс. В отечественной психологии 
экзистенциально-смысловая проблематика 
исследовалась еще в трудах Л.С. Выготского, 
А.Н. Леонтьева, С.Л. Рубинштейна. Сегодня 
данная тема нашла свое отражение в  научных 
трудах Ф.Е. Василюка, Б.С. Братуся, Д.А. Ле-
онтьева и ряда других исследователей.

Наиболее общим результатом научных 
изысканий в этой области явилось выделение 
концепции жизнетворчества Д.А. Леонтьева.

Жизнетворчество ученый определяет как 
расширение мира, жизненных отношений. И 
уточняет, что оно касается не переживаний, 
не форм репрезентации каких-то явлений 
мира, а самого мира, то есть оно направляет 
фокус внимания человека не в себя, а нару-
жу1. Жизнетворчество – это творение собс-
твенной жизни, ее авторство.

Расширение мира помогает человеку пос-
мотреть на себя со стороны, увидеть то, что 
при близком рассмотрении было едва замет-
но, помогает приблизиться к смыслу своего 
существования. Особенно это полезно де-
фензивным клиентам с установкой жертвы.

Но здесь обнаруживаются противоречия. 
Одним из них является то, что таким клиентам, 
с одной стороны, свейственны чрезмерная 
склонность к самокопанию, самоконтроль, 

болезненная рефлексия, а с другой  – реф-
лексия – инструмент самопознания себя и 
другого. Болезненная рефлексия – признак 
тревожный, и психологу необходимо обра-
щать на это особое внимание. Кроме того, 
клиенты с потенциально заложенной уста-
новкой жертвы – люди особенные, активизи-
ровать их сложно. Они могут сопротивляться 
всяческой работе над собой, так как им вы-
годно как можно дольше оставаться в пас-
сивном бедственном положении жертвы и 
получать сочувствие, помощь окружающих и 
самого психолога. Психологу в данной ситу-
ации необходимо проявлять гибкость, уметь 
мотивировать клиента через интерес «к себе 
любимому». Особое внимание следует обра-
щать на личностный потенциал жертвы.

Многогранные аспекты личностного по-
тенциала в разных подходах в зарубежной и 
отечественной психологии принято обозна-
чать такими понятиями, как воля, сила Эго, 
внутренняя опора, локус контроля, ориентация 
на действие, воля к смыслу и др. В современ-
ной психологии предпринимаются попытки 
целостного осмысления личностных харак-
теристик, ответственных за успешную адап-
тацию человека и совладание с жизненными 
трудностями. Это психологические понятие 
пассионарности, введенное Л.Н. Гумилевым, 
личностного адаптационного потенциала, 
определяющего устойчивость человека к экс-
тремальным факторам, А.Г.  Маклакова. На-
иболее полно, с точки зрения Д.А.  Леонтье-
ва, этому понятию в зарубежной психологии 
соответствует понятие hardiness – «жизне-
стойкость», – введенное С. Мадди. Hardiness, 
согласно Большому англо-русскому слова-
рю,  – «выносливость, крепость, здоровье, 
устойчивость, смелость, неустрашимость»2. 
Можно сказать, что это – психологическая 
живучесть, эффективность человека. Кроме 
того, жизнестойкость является показателем 
психического здоровья личности.

Одна из специфических форм проявления 
личностного потенциала – это возможность 
преодоления неблагоприятных условий раз-
вития. Эти условия могут быть заданы гене-
тическими особенностями, соматическими 
заболеваниями, а могут – внешними небла-
гоприятными факторами. Существуют за-
ведомо неблагоприятные условия, которые 
действительно роковым образом влияют на 
развитие и служат оправдательной причиной 
бездействия и пассивности, но и их влияние 
может быть преодолено на основе личност-
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ного потенциала. Ведь «человек может все, 
что хочет, если умеет сильно хотеть». Это 
именно та, на наш взгляд,  гениальная идея, 
которая помогает разрешению аффективно-
регуляторных проблем человека-жертвы.

В исследованиях Мадди (2006 г.) выяв-
лено, что высокий уровень жизнестойкости 
связан с воображением и креативностью в 
привычных условиях. Для нас это важный по-
казатель, так как жертва отличается особой 
изобретательностью, и наше исследование 
и вся практическая работа предполагают его 
активизацию, но уже не для искусной мани-
пуляции, а для творческого разрешения про-
блем личностной сферы и взаимодействия.

Принято выделять три компонента жиз-
нестойкости, которые в виде основных целей 
помогают решать проблемы экзистенциаль-
но-смысловые, аффективно-регуляторные и 
социального взаимодействия при работе с 
клиентом-жертвой3.

1. Способность видеть и принимать дейс-
твительность такой, какова она есть. Жизне-
стойкость предполагает признание челове-
ком своих реальных возможностей, принятие 
собственной уязвимости. Это может привес-
ти к экзистенциальной заброшенности, ког-
да человек «удаляется» от жизни, не может 
активно и осмысленно взаимодействовать с 
окружающим миром. Чтобы минимизировать 
онтологическую тревогу, не уходя от выбо-
ров, направленных в будущее, необходимо 
развить у себя экзистенциальное мужество, 
считает Мадди.

2. Умение находить смысл в различных 
сторонах действительности, сотворение 
смысла, чтобы при воздействии стрессо-
вых факторов у человека возник способ со-
здания своего собственного, уникального 
смысла взаимодействия с этим стрессо-
вым миром. Такой подход позволяет Мадди 
сделать вывод, что жизнестойкость – это 
внутренний ресурс, который подвластен 
самому человеку, это то, что он может из-
менить и переосмыслить, что способствует 
поддержанию физического, психического и 
социального здоровья, установка, которая 
придает жизни ценность в любых обстоя-
тельствах, в отличие от разрушительной ус-
тановки жертвы.

3. Бриколлаж (bricoleurs) – особая изо
бретательность, способность находить ре-
шение проблем при отсутствии необходимых 
или привычных инструментов и материалов. 
Такие люди «выжимают» максимум из всего, 

что их окружает, придумывая неожиданное 
применение знакомым вещам.

Многочисленные психологические экспе-
рименты показали теснейшую связь между 
интересом испытуемых к экзистенциальным 
проблемам и степенью жизнестойкости. У 
людей, часто имеющих дело с экзистенци-
альными проблемами и сохраняющих инте-
рес к ним, выше готовность действовать в 
условиях неопределенности, тревоги, труд-
ностей. У них больше уверенности в том, что 
происходящее полезно, так как является ис-
точником опыта4. На этом основании можно 
говорить о том, что жизнестойкость как сис-
тема установок, будучи личностно устойчи-
вой характеристикой, может целенаправлен-
но развиваться с закреплением достигнутых 
позитивных изменений, что в корне отличает-
ся от установки на поведение жертвы.

Проблема социального взаимодействия 
в узком понимании означает трудности об-
щения. Причины этого явления, его факто-
ры в современной психологии исследуются 
достаточно интенсивно. Наиболее частыми 
причинами, по мнению большинства иссле-
дователей, выступают индивидуально-пси-
хологические особенности, включающие 
интеллектуальные, волевые, личностные 
проявления. Но блок социального взаимо-
действия предполагает не только гармонич-
ное общение, но и реализацию себя, своих 
способностей, это «кровная» связь с жиз-
нью своего народа, его культурой, историей, 
судьбой, это способность «продолжать себя 
во времени», вносить свой уникальный со-
зидательный вклад в культуру и социум, как 
считает И.М. Ильинский5. Как видим, эта точ-
ка зрения близка к представленным выше те-
ориям жизнестойкости и жизнетворчества.

Жизнеспособность, по И.М. Ильинско-
му,  – это стремление человека выжить, не 
деградируя в ухудшающихся условиях соци-
альной и культурной среды, стать индивиду-
альностью, сформировать смысложизненные 
установки, самоутвердиться, реализовать 
себя и свои творческие способности, преоб-
разуя при этом среду обитания, делая ее бо-
лее благоприятной для жизни6.

В центре системы работы психолога с 
человеком-жертвой лежит структурная кон-
цепция механизма таланта В.В. Клименко, 
заключающаяся в мысли о талантливости каж-
дого нормального человека, обладающего не 
ущербным генотипом. С нашей точки зрения, 
талант может стать внутренним пусковым ме-
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ханизмом развития личности с установкой на 
поведение жертвы с целью ее преодоления, 
созидания жизненного творчества. Талантли-
вый человек – человек целостный, сильный, 
действующий самостоятельно, способный 
оригинально решать трудные жизненные за-
дачи.

Механизм таланта, по мнению В.В. Кли-
менко, состоит из нескольких составляющих, 
таких как энергопотенциал,  мышление, во-
ображение, чувства, психомоторика7. По
этому и работа психолога нацелена на запуск 
данного механизма (каждой из его составля-
ющих) в действие с целью повышения жиз-
нестойкости,  жизнеспособности и развития 
жизнетворчества клиентов.

Кратко рассмотрим составляющие меха-
низма таланта. Энергопотенциал в структу-
ру таланта введен В.В. Клименко далеко не 
случайно. Существует связь этого понятия с 
понятием личностного потенциала С. Мад-
ди, рассмотренным выше. Ведь изначаль-
но С.  Мадди разрабатывал свою теорию об 
особом личностном качестве – hardiness – в 
рамках проблемы творческого потенциала 
личности. Учение Мадди о жизнестойкости 
согласуется с его теорией личности, кото-
рую он определяет как теорию активации. 
Она описывает согласованность или несо-
гласованность между привычным и реальным 
уровнями активации или напряжения. Акти-
вация при этом обозначает уровень возбуж-
дения, оживленности, энергичности.

Следующий компонент механизма талан-
та – чувства. Любой человек как субъект де-
ятельности, который познает и изменяет мир, 
не является бесстрастным созерцателем. Он 
переживает  то, что с ним происходит и им со-
вершается, он относится определенным об-
разом к тому, что его окружает. Переживание 
человеком такого отношения к окружающему 
составляет сферу чувств и эмоций. Необы-
чайно богата и насыщена эмоциями жизнь 
большинства людей с поведением жертвы. 
Включение в работу отдельных упражнений 
на развитие эмоциональной сферы дает воз-
можность человеку выразить свое эмоцио-
нальное состояние, передать его в форме за-
вершенных произведений, историй, стихов, 
эссе. Часто процесс творчества клиентов 
выглядит как неожиданное озарение, хотя за 
этим состоянием скрывается долгая психи-
ческая работа. 

Воображение – еще один структурный 
элемент механизма таланта. Оно позволяет 

не только творчески решать обыденные про-
блемы, но и гибко реагировать в трудных жиз-
ненных ситуациях. Ведь одним из возможных 
путей, посредством которых человек может 
сделать свою жизнь осмысленной, по мне-
нию В. Франкла, является творчество, а ос-
новным путем реализации творчества – труд. 
При этом смысл и ценность приобретает 
труд человека в качестве его вклада в жизнь 
общества, а не просто как его занятие. Раз-
витию такого творческого отношения к жизни 
и труду помогает в первую очередь развитие 
действенного воображения.  

Мышление – инструмент отображения 
деятельности.  Высшей точкой развития 
мышления считается мудрость. В теории 
жизнестойкости С. Мадди данному качеству 
мышления уделяется особое внимание. Жиз-
нестойкость, по его мнению, состоит из трех 
взаимосвязанных аттитюдов: вовлеченности 
(включенности), контроля и вызова (принятия 
риска). Вовлеченность – это активное участие 
во всем, что происходит с человеком. Конт-
роль – это путь борьбы, в результате которой 
можно влиять на последствия происходящих 
вокруг событий. Вызов – это достижение муд-
рости, использование собственного опыта, 
позитивного или негативного, и удовлетворе-
ние этой мудростью. Мудрость – определен-
ное достижение высокоразвитого мышления. 
Это, прежде всего, умение оценить проблему 
с разных сторон и отличить главное от второ-
степенного, что особенно важно в кризисных 
ситуациях при принятии ответственных ре-
шений. Мудрость – это и сохранение опреде-
ленного внутреннего спокойствия, позволя-
ющего человеку стать еще более деятельным 
и не терять самообладания в трудных ситуа-
циях. Понять ситуацию, уметь вовремя вме-
шаться с целью ее позитивного изменения, 
способен только человек, обладающий муд-
ростью. Кроме того, это – гибкость, своевре-
менное и адекватное реагирование на любые 
неожиданные повороты событий, отсутствие 
предвзятого мнения, готовность к любым не-
ожиданностям. Мудрость – это способность 
выхода за рамки проблемной ситуации, даль-
новидность, а она предохраняет человека от 
ситуативного подхода к решению актуальных 
задач, побуждает отвергнуть непродуктивные 
решения. Мудрость – это и стремление по-
нять и принять других без упреков и осужде-
ния такими, каковы они есть на самом деле, 
и умение извлекать положительный опыт из 
происходящих событий.
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И последний компонент – это психомо-
торика – механизм действия тела человека 
и искусство его регуляции, проще говоря, 
точность движений и действий. Про такого 
человека  говорят: «У него золотые руки», а 
еще говорят: «Талантливый человек талант-
лив во всем», по большей части из-за хорошо 
развитой психомоторики. Психомоторика, по 
мнению В.В. Клименко, – живая система. В ее 
состав входят такие относительно самостоя-
тельные, но специализированные функции, 
как произвольные моторные, сенсомоторные 
и идеомоторные процессы. Психомоторика 
означает и умения, мастерство, эстетичность 
действий, скорость, точность, целесообраз-
ность реагирования в ситуациях опасности. 

Таким образом, мы видим, что работа 
психолога должна быть направлена на ис-
пользование внутренних резервов самого 
клиента в оказании ему помощи в жизнен-
ном творчестве. Кроме этого, можно пред-
ложить клиентам работу с дневником, в ко-
тором будет вестись тщательная рефлексия 
каждой встречи. Активизация рефлексивных 

процессов клиента-жертвы – одна из основ-
ных задач психологической помощи. Неслу-
чайно многие психологи отмечают ведение 
дневника как наиболее эффективный способ 
работы над собой. Дневник часто является 
единственным молчаливым другом и всегда 
верным союзником, он позволяет взглянуть 
на события критически, разрядить накалив-
шуюся обстановку, помогает запечатлеть ин-
тересные события жизни и т.д.8

Подводя итоги, можно сказать, что ра-
бота по психологическому сопровождению 
клиентов с поведением жертвы – целостная 
система, «живой» процесс. В ее основе ле-
жит изменение установки жертвы с опорой 
на созидательный, творческий потенциал 
самого клиента, слаженную работу всех ком-
понентов его механизма таланта. Та особая 
изобретательность, то творчество, те талан-
ты, которые клиент с установкой на поведе-
ние жертвы использовал для манипуляций с 
целью получения поддержки, внимания, люб-
ви, определенной выгоды, постепенно пере-
ходят в конструктивное русло. 
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Настоящее время характеризуется рез-
кими изменениями в социально-полити-

ческой, экономической структуре общества, 
в сознании людей. Это не могло не отразить-
ся на судьбе психологической науки. Сегодня 
она имеет, по крайней мере, две тенденции 
развития. Во-первых, как отмечает B.B. Руб-
цов1, психологическая наука становится не-
отъемлемой составляющей современной со-
циальной практики, ее системообразующим 
ядром. Ведь трудно сегодня представить 
себе какую-либо область деятельности, ко-
торая не включала бы в качестве активного 
ее участника профессионального психоло-
га. Во-вторых, психологическая наука пере-
стала быть в основе своей самодостаточной 
системой научного знания и теперь являет-
ся практико-ориентированной. Социальная 
практика, требуя новых подходов к решению 
фундаментальных проблем и задач, не удов-
летворяется существующими психологичес-
кими теориями и концепциями. Дальнейшее 
существование и развитие психологии во 
многом предопределено значительной долей 
прикладных разработок. По образному выра-
жению A.B. Петровского2, теория является 
«умственными очками» и способна дать вер-
ную картину действительности. Однако тео-
ретические обобщения должны соотносить-
ся с эмпирическими данными, результатами 
наблюдений и экспериментов, требующих 
прямого контакта с изучаемыми и исследуе-
мыми объектами.

Закономерным следствием возросшего 
общественного интереса к психологии ста-
ло изменение характера функций психоло-
га. Если в начале XX в. они были связаны с 
социальными задачами максимального ис-
пользования ресурсов человека в трудовой 
и учебной деятельности – человек должен 
был хорошо работать и хорошо учиться, – то 
функции современного психолога связаны со 
стремлением общества оптимально реализо-
вать потенциальные возможности человека 
как в сфере его профессиональной деятель-
ности, так и в повседневной жизни.

Академическое университетское образо-
вание, которое по большей части получали 
студенты-психологи до конца 1980-х гг., не 
удовлетворяло запросам реальной жизни, 
нуждавшейся в специалистах, не только зна-
ющих психологическую теорию, но и умею-
щих применять ее для решения конкретных 
проблем. 

В связи с резко возросшим спросом на 
педагогов-психологов произошли заметные 
качественные и количественные изменения 
в психологическом образовании. Многие 
учебные заведения России стали интенсивно 
осуществлять подготовку специалистов-пси-
хологов, но считать эту проблему до конца 
решенной нельзя. Не все психологи способ-
ны справиться с поставленными перед ними 
задачами, что, в конечном итоге, отражается 
как на духовном, так и на материальном со-
стоянии общества. В связи с этим определе-
ние оптимальных путей профессиональной 
подготовки квалифицированных психологов 
является на современном этапе актуальной 
задачей.

По мнению Г.С. Абрамовой3, А.Ф. Бонда-
ренко4, И.В. Дубровиной5, Е.С. Романовой6, 
профессия психолога является одной из 
наиболее сложных, так как его деятельность 
многогранна по своему содержанию, про-
фессиональные функции поливариантны и 
направлены на решение разнообразных за-
дач, стоящих перед службами психологичес-
кой помощи.

Основной акцент в процессе обучения 
психолога должен быть сделан на развитии 
таких профессиональных качеств, которые 
помогают быстро обучаться и эффективно 
выполнять профессиональные функции.

Проблема формирования профессио-
нально важных качеств входит в круг проблем 
психологии личности, педагогической психо-
логии, акмеологии, дифференциальной пси-
хологии, психологии труда, психологии кад-
рового менеджмента и других отраслей этой 
науки. Исследованиями в данном направле-
нии занимались такие ученые, как Б.П. Барха-
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The features of professionally important qualities
of students-psychologists in the course of professional training

At experiencing of difficult vital situations a man often emerge on a surface setting of victim. Installation on behavior 
of a victiIn article the urgency of studying of professionally important qualities of students-psychologists in the course of 
vocational training is shined. The analysis of the given qualities on the basis of the conducted psyhologo-pedagogical research 
is presented.

Key words: person of the student-psychologist, professionally important qualities, educational process.
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ев, А.А. Деркач, К.М. Гуревич, Т.А. Казанцева, 
Е.А. Климов,  А.И. Красило, А.П. Новгородцев, 
В.Э. Пахальян, Н.С. Пряжников, М.А. Степа-
нова и др.

Существуют различные классификации 
этих качеств. В них включают определенные 
антропометрические и биомедицинские ха-
рактеристики, например психические свойс-
тва, специальные способности, умения, тем-
перамент, характер, социальные установки 
человека и пр. Часто структура профессио-
нально важных качеств рассматривается в 
соответствии с двумя сферами психики – ин-
теллектуальной и личностной.

По мнению К.М. Гуревича7, диагности-
ка интеллектуальных качеств предполагает 
оценку по следующим параметрам: 1) от-
дельные психические функции: сенсорика, 
моторика, восприятие, память, мышление, 
речь, воображение; 2) осведомленность; 
3) обученность; 4) обучаемость. В свою оче-
редь, диагностика профессионально важ-
ных качеств предусматривает определение: 
1)  уровня развития мотивации; 2) свойств, 
характеризующих эмоциональную сферу; 
3)  особенностей рефлексии; 4) коммуника-
тивных качеств.

Е.А. Климов, М.А. Степанова, Т.А. Казан-
цева считают, что профессионально важные 
качества можно разделить на следующие:

– интегральные психические (интеллек-
туальные) свойства личности (внимание, па-
мять, мышление и др.);

– психологические характеристики лич-
ностной сферы;

– психологические характеристики де-
ятельностной сферы.

В результате изучения психологической 
литературы по проблеме профессионализма 
нами выявлены и систематизированы про-
фессионально важные качества психолога: 
интеллектуальные способности, ответствен-
ность и направленность личности на объект, 
процесс и результат деятельности, просоци-
альная профессиональная мотивация, эмо-
циональная устойчивость, эмпатия и комму-
никативная толерантность.

Теоретический анализ проблемы изучения 
профессионально важных качеств психолога 
(Н.А. Аминов, А.А. Бодалев, М.В.  Молоканов, 
Д.В. Оборина, К.А. Рамуль, Е.С.  Романова, 
Е.В. Шатилова и др.) показал, что в совре-
менной психологии недостаточно экспери-
ментальных исследований, направленных на 
диагностику и формирование у будущих пси-

хологов этих качеств в условиях обучения в 
вузе.

Наше эмпирическое исследование посвя-
щено комплексной диагностике и изучению 
динамики развития профессионально важ-
ных качеств будущих психологов в процессе 
обучения в вузе. Экспериментальной базой 
явился факультет психологии, педагогики и 
начального образования Педагогического 
института Саратовского государственного 
университета. В выборочную совокупность 
вошли студенты, очно обучающиеся по спе-
циальности «Психология и педагогика».

По нашему мнению, одним из критери-
ев эффективности подготовки психолога в 
вузе будет выступать степень развивающего 
воздействия образовательного процесса на 
профессионально важные качества студен-
та, поэтому содержание образовательного 
процесса в вузе должно реализоваться на 
основе рационального использования разви-
вающих методов обучения и своевременной 
коррекции развития профессиональных ка-
честв с учетом результатов их систематичес-
кой диагностики. 

При проведении диагностической ра-
боты нами был использован ряд методик, в 
частности, для изучения интеллектуальной 
сферы  – стандартизированный комплекс из 
14  методик экспресс-диагностики познава-
тельных способностей (восприятия, внима-
ния, памяти, мышления, воображения), раз-
работанный В.П. Озеровым и О.В. Соловьевой 
на базе Северо-Кавказской лаборатории диа-
гностики и формирования способностей уча-
щейся молодежи. Профессионально важные 
качества, характеризующие личностную сфе-
ру, изучались с помощью методик «Уровень 
субъективного контроля» Дж. Роттера, «Оп-
ределение направленности личности», «Изу-
чение ведущих мотивов профессиональной 
деятельности», «Определение нервно-психи-
ческой (эмоциональной) устойчивости». Для 
изучения качеств, характеризующих комму-
никативную сферу, использованы методики 
«Исследование эмоциональной отзывчивос-
ти» и «Диагностика коммуникативной уста-
новки». После проведенной диагностики мы 
подвергли полученные данные математико-
статистическому анализу, что позволило сде-
лать следующие выводы. 

В процессе обучения наблюдается поло-
жительная динамика в развитии интеллек-
туальных профессионально важных качеств: 
восприятия, внимания, памяти, мышления, 
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воображения студентов-психологов от пер-
вого курса к последнему (прирост в показа-
телях от 1 к 5 курсу составляет от 12,1% до 
32,1%). К окончанию обучения интеллекту-
альные процессы у студентов характеризу-
ются оптимальным уровнем для осущест-
вления профессиональной психологической 
деятельности.

За период учебно-профессиональной 
деятельности происходит изменение типа 
локализации контроля на разных этапах, и 
к концу обучения у большинства студентов 
преобладающим становится интернальный 
тип (66,5% в группе выпускников), что гово-
рит о высокой ответственности будущих пси-
хологов, в том числе и за процесс и результат 
своей деятельности.

Под влиянием профессионального обу-
чения наблюдаются положительные измене-
ния в направленности личности студентов, 
и к окончанию у большинства преобладает 
оптимальная направленность – на «дело» 
(57,2%). Направленность «общение» состав-
ляет 28,8%, «на себя» −14%.

Среди ведущих мотивов профессиональ-
ной деятельности возрастает значение соци-
альной значимости труда, профессионального 
мастерства и снижается – мотивов самоут-
верждения в труде и собственного труда.

По мере вхождения в профессиональную 
деятельность уровень нервно-психической 
устойчивости будущих психологов повыша-
ется от 4,1 балла до 6,8 балла (прирост в по-
казателях составляет от 11,8% до 53,2%), на-
блюдаются постепенный рост эмпатических 
тенденций (на 25,2%) и достижение их высо-
кого уровня (30,1 балла из 33 возможных).

Коммуникативная толерантность исследо-
вана нами по следующим показателям: 1)  не-
приятие или непонимание индивидуальности 
другого человека; 2) использование себя в ка-
честве эталона при оценке других; 3) категорич-
ность или консерватизм в оценках людей; 4) не-
умение скрывать или сглаживать неприятные 
чувства при столкновении с некоммуникабель-
ными качествами партнеров; 5) стремление пе-
ределать, перевоспитать партнеров; 6) выпол-

нение задачи – сделать партнера удобным для 
себя; 7) неумение прощать другому ошибки, не-
ловкость, непреднамеренно причиненные вам 
неприятности; 8) нетерпимость к физическим 
или психологическим особенностям партнера; 
9) неумение приспосабливаться к партнерам.

У студентов 1–3 курсов выявлена наибо-
лее низкая толерантность по трем из девяти 
компонентов: слабо развито умение прощать 
другому ошибки, неловкость и непреднаме-
ренно причиненные неприятности; отмеча-
ется стремления переделать, перевоспи-
тать, подогнать партнера под себя, сделать 
его удобным. На 1 и 2 курсах эти показатели 
находятся ниже среднего уровне развития, 
а на 3-м – на среднем. Кроме того, для сту-
дентов 2 курса характерно использование 
себя в качестве эталона при оценке дру-
гих. На 4-м  курсе большинство показателей 
коммуникативной толерантности развито 
выше среднего, есть и высокие показатели. 
Студенты 4 курса на высоком уровне умеют 
скрывать или сглаживать неприятные чувства 
при столкновении с некоммуникабельными 
партнерами, приспосабливаться к ним, они 
терпимы к физическим или психическим осо-
бенностям партнера. У студентов выпускного 
курса все показатели толерантности как про-
фессионально важного качества развиты на 
высоком уровне, что является условием для 
успешного осуществления профессиональ-
ной психологической деятельности.

Таким образом, в условиях профессио-
нального обучения в вузе при рациональном 
использовании развивающих методов обу-
чения и своевременной коррекции процесса 
профессионализации на основе результатов 
систематической диагностики профессио-
нально важных качеств студентов наблюда-
ется положительная динамика в развитии 
всех их компонентов: интеллектуальных спо-
собностей, ответственности и направлен-
ности личности, профессиональной мотива-
ции, эмоциональной устойчивости, эмпатии 
и коммуникативной толерантности, которые 
к завершению обучения характеризуются до-
статочно высоким уровнем развития. 
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Современная школа стремится сегод-
ня реализовать концепцию личностно 

ориентированного образования. Несмотря 
на это педагогическая деятельность, осно-
ванная на использовании широкого много-
образия подходов, в силу их особенностей 
позволяет педагогам не только сознательно, 
но и интуитивно применять разнообразные 
методы и формы, способствующие повыше-
нию эффективности образовательного про-
цесса.

Исходя из этого перед исследователями 
встают вопросы, всегда ли воспитание – это 
сознательный процесс с той и другой сторо-
ны, какие психологические и педагогические 
формы и методы интуитивного использо-
вания будут наиболее успешны для приме-
нения в образовании, возможны ли пути и 
способы их выявления, подлежат ли они ка-
кой-либо классификации, каковы психоло-
гические основания интуитивного исполь-

зования педагогом эффективных методов 
и форм. Поэтому в психологии и педагогике 
сегодня становится актуальной проблема 
исследования и выявления психологичес-
ких оснований интуитивного использования 
учителем методов и форм в педагогической 
деятельности.

Работы Л.С. Выготского, О.А. Конопкиной, 
Н.В. Кузьминой, И.С. Ладенко, А.Н. Леонтье-
ва, С.Л. Рубинштейна, В.П. Симонова позво-
ляют рассматривать деятельность учителя 
как в аспекте методологического понимания 
деятельности человека вообще, так и в узко 
профессиональном.

Наиболее близка для нас концепция 
И.А.  Колесниковой, рассматривающей пе-
дагогическую деятельность и ее особеннос-
ти в аспектах педагогической реальности и 
действительности, где «под педагогической 
реальностью подразумевается вся совокуп-
ность явлений, событий, процессов, состо-

52

УДК 159.9:37.015.3

А.Д. БАРБИТОВА
Ульяновский институт повышения квалификации

и переподготовки работников образования

E-mail: a_barbitova@mail.ru 

Психологические основы проявления интуиции
в педагогической деятельности
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яний, переживаний, проявленных в теоре-
тическом, практическом, духовном опыте 
человечества в результате реализации педа-
гогических целей и замыслов»1.

На наш взгляд, педагогическую деятель-
ность необходимо рассматривать как комп-
лексный процесс, который включает форми-
рование знаний, умений, навыков у человека 
и учитывает уровень его сознания и возмож-
ности его бессознательного. В таком ком-
плексном процессе происходит развитие 
чувств, осознание человеком требуемых 
норм и правил, а вместе с этим и дальней-
ший переход знаний в убеждения, которыми 
человек руководствуется в своей жизнеде-
ятельности. Результатом педагогической де-
ятельности становится поведение на основе 
развития субъектного опыта.

Субъектный опыт – часть личностного 
опыта человека, который формируется в рам-
ках активности и становления форм деятель-
ности и включает личностные смыслы, инди-
видуальные способности, самостоятельную 
учебную деятельность, целостное развитие и 
саморазвитие.

Формирование и развитие субъектного 
опыта осуществляется на трех уровнях:

– активности индивида как целого;
– функционирования отдельных подсис-

тем (характеристики отношений индивида);
– проявления индивидом свойств более 

широкой социальной общности, к которой он 
принадлежит. Поэтому субъектный опыт учи-
теля может рассматриваться как важная часть 
структуры педагогической деятельности.

И все же важно отметить, что в большинс-
тве случаев педагогическая деятельность 
рассматривается только в системе сознания, 
с частым обращением к анализу внешних 
проявлений жизнедеятельности человека, и 
практически не обращается к изучению осо-
бенностей субъектного опыта человека.

Необходимо согласиться с точкой зрения 
И.С. Зиминой, что большинство педагогов, 
опираясь в процессе воспитания только на 
систему сознания, часто не использует ог-
ромный потенциал каждого отдельного че-
ловека, заложенный как в системе личного 
бессознательного (З. Фрейд), коллективного 
бессознательного (К.Г. Юнг), так и в системе 
надсознания (В.П. Симонов, К.С. Станислав-
ский) и подсознания (А. Адлер)2.

Обращение к возможностям бессо-
знательного есть в работах Б.П. Бархаева, 
А.С.  Белкина, Н.А. Бернштейна, Л.С. Выгот-
ского, П.И. Зинченко, Ж. Пиаже, С.Л. Рубин-
штейна, И.Е. Шварца и др. Несмотря на это, 
недостаточно внимания уделяется в педа-
гогической психологии изучению роли инту-
иции как части бессознательного и исполь-
зованию тех ее форм и методов, которые 
позволяют педагогу достигать наибольшей 
эффективности.

С.В. Кондратьев считает, что изучение пе-
дагогического взаимодействия предполагает 
включение в анализ параметров, связанных 
с целеполаганием, воздействием на созна-
тельную и бессознательную сферы психики, 
характером общения. В качестве таких пара-
метров им выделяются: постановка цели пе-
дагогом; постановка цели учащимся (устрем-
ления); воздействие педагога на сознание 
и бессознательное учащихся; воздействие 
учащихся на сознание и бессознательное 
педагога; создание установки педагогом на 
взаимодействие, характер общения и парци-
альная оценка3.

Известно, что в педагогической деятель-
ности учитель использует многообразные 
педагогические и психологические методы. 
Среди них направленные на сознание и пове-
дение, методы целенаправленного форми-
рования качеств личности, стимулирования 
естественного саморазвития, формирования 
положительного опыта поведения в процессе 
деятельности, формирования общественно-
го сознания, стимуляции деятельности и др. 
Тем не менее практика показала, что успеш-
ные педагоги достигают эффективности, ког-
да используют творческие подходы и интуи-
цию, когда в образовательном процессе они 
обращаются не только к сознанию учеников, 
но и к их бессознательному, важной состав-
ляющей которого является интуиция, когда 
создают условия, способствующие проявле-
нию интуитивных способностей учащихся и 
озарению.

Интуиция (позднелат. ������������������  i�����������������  ntuitio) – созер-
цание; от лат. intueri (пристально смотрю)  – 
способность, мысленно анализируя и рас-
суждая, моментально принимать правильное 
решение, минуя промежуточные результаты. 
Это становится возможным в связи с накоп-
ленными ранее жизненным опытом, наблю-
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дениями и анализом, а в некоторых случаях 
отмечается и как генетическая, или родовая – 
наследственная, – способность. Интуитив-
ное решение может прийти как в результате 
напряженного раздумывания над решением 
вопроса, так и без него4.

В философии понятие «интуиция» осмыс-
ливалось по-разному. Интуиция понималась 
как форма непосредственного интеллек-
туального знания или созерцания – интел-
лектуальная интуиция (Платон). Г. Гегель в 
своей системе диалектически совмещал 
непосредственное и опосредствованное 
знание. Интуиция трактовалась также как 
познание в виде чувственного созерцания – 
чувственная интуиция (Л.  Фейербах), пони-
малась и как инстинкт, определяющий фор-
мы поведения организма (А. Бергсон), и как 
скрытый бессознательный первопринцип 
творчества (З. Фрейд). В некоторых направ-
лениях философии интуиция трактуется как 
божественное откровение, как всецело бес-
сознательный процесс, несовместимый с ло-
гикой и жизненной практикой (интуитивизм).

Различные толкования интуиции имеют 
нечто общее – подчеркивается момент не-
посредственности в процессе познания в 
отличие от опосредованного, дискурсивного 
характера логического мышления. Она пред-
ставляет собой своеобразный тип мышления 
(творческое мышление), когда отдельные 
звенья этого процесса осуществляются бо-
лее или менее бессознательно, а предельно 
ясно осознается именно итог – истина.

В психологической концепции К. Юнга ин-
туиция рассматривается как одна из ведущих 
функций личности, определяющая отноше-
ние человека к самому себе и окружающему 
миру, способ принятия им жизненно важных 
решений.

Бессознательное выступает как форма пси-
хического отражения, в которой образ дейс-
твительности и отношение к ней субъекта вы-
ступают как предмет специальной рефлексии, 
составляют нерасчлененное целое. Поэтому в 
бессознательном невозможны произвольный 
контроль, осуществляемый субъектом дейс-
твий, и оценка результатов (А.А. Радугин), так 
как психика человека – динамическое взаи-
модействие четырех структур: бессознатель-
ного (принципиально недоступное сознанию 
содержание психической жизни, образуемое 

на основе механизма вытеснения нереализу-
емых влечений); подсознательного (эмоцио-
нально нагруженные воспоминания, которые 
могут быть осознаны с помощью техники пси-
хоанализа); досознательного (само содержа-
ние, которое при необходимости может легко 
стать осознаваемым); сознания (рефлексив-
ное содержание психики)5.

Считается, что в достижении успешности 
немаловажную роль играет интуиция. Фор-
мирование и развитие успешности личности 
является одним из приоритетных направле-
ний современного образования.

Интуиция – процесс, не подразумеваю-
щий постороннего присутствия.

В «Психологическом словаре» интуиция 
характеризуется как эвристический процесс, 
состоящий в нахождении решения задачи 
на основе ориентиров поиска, не связанных 
логически или недостаточных для получения 
логического вывода6. Интуиция проявляется 
в условиях субъективно или объективно не-
полной информации и органически входит в 
присущую мышлению человека способность 
экстраполяции (пополнения имеющейся и 
предвосхищения еще не известной инфор-
мации). Поэтому так велика роль интуиции в 
творческой деятельности, где открываются 
новые области знания, возможности преоб-
разования действительности. При высокой 
достоверности интуитивно формулируемых 
гипотез это свойство интеллекта считается 
хорошей интуицией.

Термином «интуиция» могут обозначать-
ся разные психические явления, в которых 
на первый план выступают различные при-
знаки интуитивных решений: их наглядная, 
предметная регуляция и недостаточная ра-
циональность (особенно в мышлении ребен-
ка); непосредственность нахождения реше-
ния до выполнения логических операций, 
характерная, в частности, для визуальных 
форм деятельности, в отличие от рассужде-
ния; известный элемент непроизвольности, 
случайности возникновения интуитивного 
решения, типичный для научных открытий, и 
др. Все эти признаки характеризуют не ме-
ханизмы интуиции, а лишь ее отдельные сто-
роны, проявления. В основе интуиции лежат 
особые формы переработки информации, 
которые могут быть как образными, так и 
вербальными и осуществляться произвольно 
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или непроизвольно в зависимости от харак-
тера деятельности. Неверно противопостав-
лять интуицию логике: в процессе решения 
задач эти стороны интеллекта образуют еди-
ное целое7.

Если интуиция – это процесс преобра-
зования подсознательной и бессознатель-
ной психической информации, то ключом к 
интуиции будет умение распознавать, когда 
мы действуем сознательно, а когда бессо-
знательно. Результатом становятся знания, а 
ведущими процессами будут усвоение и по-
нимание. При понимании и усвоении знаний 
полученная информация проникает во внут-
реннее, субъективное пространство челове-
ка, становится его частью, а если быть более 
точными, то частью его субъектного опыта, 
приобретая структурную форму.

В соответствии с логикой формирования 
психических процессов (по Л.С. Выготскому) 
обязательным условием, при котором знание 
может сформироваться на психологическом 
уровне, являются интериоризация и экстери-
оризация, поэтому не случайно большинство 
продуктивных способов активизации обуче-
ния построено на прочувствовании инфор-
мации.

К. Юнгом были выделены четыре основных 
типа постижения информации, а в соответс-
твии с этим и бытия (логический, сенсорный, 
интуитивный, этический). Ю.А. Урманцевым8 
предложены такие формы познания, как на-
ука, техника, религия, искусство, философия, 
мифология, народная традиция, экстрасен-
сорика, эзотерика.

Ученые отмечают тот факт, что в настоя-
щее время обострился интерес к экстрасен-
сорным путям познания, дающим человеку 
возможность непосредственного считывания 
информации. По смыслу этот путь прямо про-
тивоположен технической форме познания, 
когда невозможно пережить непосредствен-
ный контакт с изучаемым объектом и про-
воцируется ситуация «ненужности» чувств и 
эмоций. Как отмечает И.А. Колесникова, при 
этом механизм становится своеобразным 
дополнительным «органом» взаимодействия 
человека с информационными потоками, в 
силу естественных причин не данными ему в 
опыте9.

Необходимо признать, что сознание не 
может охватить всю психическую деятель-

ность человека, что большая часть процес-
сов, протекающих во внутреннем мире чело-
века, им не осознается.

Различают следующие формы и типы 
интуиции: интеллектуальную, чувственную, 
творческую, праксиологическую, конкретную 
и абстрактную, концептуальную и эйдетичес-
кую и др.

На проявление интуиции в педагогичес-
кой деятельности могут оказывать влияние 
как внешние факторы (например, ситуа-
ция экстремальная или неопределенности, 
стремление понять, необходимость изме-
нить ситуацию, наличие значимой цели и 
т.д.), так и внутренние (увлеченность, твор-
чество, убеждения и установки, рефлек-
сивное чувствование). Можно выделить 
следующие сферы проявления интуиции в 
педагогической деятельности: осознание 
ее мотивов деятельности, поиск и приме-
нение способов, методов, техник деятель-
ности в педагогическом и межличностном 
взаимодействии. Таким образом, анализ 
психологических и педагогических источни-
ков по проблеме интуиции в педагогической 
деятельности позволил выявить следующие 
противоречия:

– между широким интуитивным исполь-
зованием педагогами в профессиональной 
деятельности эффективных методов и форм 
и недостаточной разработанностью психо-
логических оснований использования инту-
иции;

– отсутствие диагностического комплек-
са, позволяющего выявить эффективность 
интуиции;

– между необходимостью разработки пу-
тей и способов выявления интуиции и отсутс-
твием методологии ее применения.

Важно отметить, что в педагогике для 
повышения эффективности образователь-
ного процесса возникла необходимость в 
расширении знаний о возможностях исполь-
зования методов и форм интуиции, а также 
выявлении их психологических оснований. 
Исследование проявлений интуиции в педа-
гогической деятельности, ее особенностей 
позволит совершенствовать процесс про-
фессиональной подготовки педагогов, со-
здавать психолого-педагогические условия, 
способствующие их личностному и профес-
сиональному росту.
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Модернизация содержания высшего об-
разования в условиях информацион-

ного общества, проводимая в последнее 
время, предъявляет высокие требования к 
качеству подготовки выпускника педагоги-
ческого вуза. При этом мы полностью со-
лидарны с точкой зрения Н.Б. Крыловой, 
которая подчеркивает, что «качество образо-
вания» важно рассматривать в основном как 
определенную «культуру образования», пос-
кольку понимание культуры (в одном из ос-
новных своих смыслов) состоит в признании 
«возделанности», «высокой организован-
ности», «упорядоченности», «образцовости» 
явления1. Следовательно, для повышения 
качества образования мы должны ориенти-
роваться на систему образования, которая 

должна быть культуро-, социо- и личностно 
сообразной.

Важное место в этой системе принадле-
жит исследовательской культуре. Ее можно 
рассматривать как функциональную состав-
ляющую профессиональной педагогической 
культуры, так как ее сущность «пронизана» 
рефлексивной деятельностью специалис-
та: умением общаться, адекватно оценивать 
себя, планировать и контролировать свою 
деятельность. 

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

Теоретический компонент исследова-
тельской культуры будущего социального 
педагога основан на специфике социально-
педагогической теории, которая обуслов-
лена особенностями предмета социальной 
педагогики и природой интегрированного 
прикладного знания в сферах социальной 
работы. Последнее включает в себя: опре-
деление задач, структуры и принципов пос-
троения социально-педагогического знания; 
интеграцию возможностей различных наук 
с целью его извлечения, структуризации и 
развития; выявление и объяснение генезиса 
научных знаний о социально-педагогичес-
кой сфере; анализ, обобщение передового 
опыта социального воспитания и социально-
педагогической помощи; установление со-
циально-педагогических факторов, их истол-
кование; определение принципов и способов 
социально-педагогического моделирования, 
прогнозирования, проектирования и преоб-
разования; анализ педагогического потен-
циала социума и условий его эффективного 
использования. Полагаем, что именно такие 
интегративные знания, направленные на 
решение комплексных проблем человека, 
должны быть приоритетными и определяю-
щими в деятельности социального педагога.

Потребность в исследовательской реф-
лексии возникает у социального педагога в 
связи с трудностями решения различных со-
циальных проблем в условиях дефицита со-
циально-педагогических знаний, поскольку 
для социально-педагогической деятельнос-
ти характерны спонтанность и отсутствие об-
разцов, которые способствовали бы преодо-
лению трудностей.

Обращаясь к содержательной харак-
теристике исследовательской рефлексии, 
необходимо отметить, что с философской 
точки зрения вся рефлексия и есть иссле-
довательская, поскольку она определяется 
как «принцип человеческого мышления, на-
правляющий его на осмысление и осознание 
собственных форм и предпосылок; пред-
метное рассмотрение самого знания, кри-
тический анализ его содержания и методов 
познания»3. 

Теоретические предпосылки для иссле-
дования рефлексии в психологии были за-
ложены С.Л. Рубинштейном в 1930–40-х гг. 
Характеризуя два основных способа сущес-

твования человека и, соответственно, от-
ношения его к жизни, он указывает, что при 
первом «человек весь внутри жизни, всякое 
его отношение – это отношение к отдельным 
явлениям, но не к жизни в целом. Отсутствие 
такого отношения к жизни в целом связано с 
тем, что человек не выключается из жизни, не 
может занять мысленно позицию вне ее для 
рефлексии над ней. Второй способ сущес-
твования связан с появлением рефлексии. 
Она как бы приостанавливает, прерывает 
этот непрерывный процесс жизни и выводит 
человека мысленно за ее пределы, человек 
как бы занимает позицию вне ее»4. Таким об-
разом, для С.Л. Рубинштейна возможность 
возникновения рефлексии обусловлена оп-
ределенным уровнем развития сознания.

В современных исследованиях пробле-
ма рефлексии рассматривается, по крайней 
мере, в трех направлениях: при изучении 
мышления, самосознания личности, а также 
процессов коммуникации и кооперации, т.е. 
совместных действий и их координации. Все 
эти три контекста взаимосвязаны, что при-
водит к многозначности трактовки понятия 
«рефлексия» и многоплановости понимания 
самого явления. Его изучение при решении 
разного рода мыслительных задач направле-
но на выявление условий и осознание осно-
ваний системы собственных знаний и мыш-
ления. Именно в этом круге исследований 
сформировалось широко распространенное 
понимание рефлексии как направленности 
мышления на самое себя.

Проанализировав различные подходы к 
этой проблеме (О.С. Анисимова, В.В. Давы-
дова, Г.П. Щедровицкого и др.), мы склонны 
придерживаться точки зрения В.В. Давыдова. 
Автор подчеркивает, что рефлексивный ком-
понент является ведущим в теоретическом 
мышлении: «…рефлексия как умение выде-
лять, анализировать, соотносить с предмет-
ной ситуацией свои собственные способы 
деятельности». Результатом теоретической 
рефлексии становится «некоторая новая сис-
тема знаний, которая является относительно 
истинным отражением реальных зависимос-
тей и которая, вместе с тем, предполагает 
целый ряд допущений. Рефлексия над преж
ней системой знания приводит к выходу за ее 
пределы и порождению нового знания»5.

Выделяя обобщения двух видов – эмпи-
рическое и теоретическое, – В.В. Давыдов 
различает их по содержанию и способам 
формирования. Эмпирическое базируется 
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на рефлексии осуществленной деятельнос-
ти, на анализе ее содержания с целью выяв-
ления принципа или всеобщего способа ее 
реализации. Теоретическое обобщение от-
ражает внутренние связи и отношения меж-
ду объектами, выделяет существенные связи 
общего с частным и предполагает умение 
анализировать, сравнивать, абстрагировать 
и синтезировать.

Следуя логике нашей работы, необходи-
мо отметить: исследовательская рефлексия 
включает в себя ее различные виды. Это свя-
зано, прежде всего, со спецификой социаль-
но-педагогической теории. Она объединяет 
знания, центром приложения которых, как от-
мечает И.Я. Зимняя, «является самостоятель-
ное преодоление человеком личностных и 
социальных трудностей (проблем) при облег-
чающем (в том числе коррекционном, реаби-
литационном) содействии и непосредствен-
ной помощи другого человека – социального 
педагога или социального работника»6. Таким 
образом, для формирования исследователь-
ской культуры социального педагога важно 
владение различными видами рефлексии. 
Безусловно, системообразующую роль вы-
полняет личностная рефлексия, поскольку 
ее ядро составляет мотивация деятельности 
будущего социального педагога. Он воспри-
нимает свою деятельность с точки зрения не 
только общечеловеческих или профессио-
нальных ценностей, но и исходя из собствен-
ной системы. Именно эта способность может 
рассматриваться как путь к переосмыслению 
стереотипов собственного опыта, выступа-
ющий одной из главных характеристик твор-
чества. Человек становится для самого себя 
объектом управления, из чего следует, что 
рефлексия, как «зеркало», отражающее все 
происходящие в нем изменения, становится 
основным средством саморазвития, услови-
ем и способом личностного роста. 

Онтологическая рефлексия развивает 
способность будущего социального педагога 
пребывать в логике содержания социально-
педагогического знания, поскольку речь идет 
о той области знаний, которая приближена к 
изучению и решению комплексных проблем 
человека в среде с учетом всех воздействий, 
которые испытывает личность на всех этапах 
ее онтогенеза, социального становления и 
развития. 

Социальная рефлексия – это рефлексия 
в коммуникациях и совместной деятельнос-
ти. В.А. Лефевр считал, что выход в пози-

цию «над» и «вне» позволяет партнерам не 
только прогнозировать действия друг дру-
га, но и, корректируя свои действия, влиять 
на партнера, все глубже проникая в глубины 
взаимопонимания или, напротив, намеренно 
вводя партнера в заблуждение7. Социальная 
рефлексия способствует развитию идеи гар-
монизации личности и общества и позволяет 
формировать интегративный взгляд на со-
держание исследовательской деятельности 
в области «знания» социальной педагогики, 
создает условия для раскрытия рамок лич-
ностного и социального опыта, обогащения 
его теорией решения социальных проблем, 
позволяет выстраивать иерархию проблем и 
способов их разрешения.

Рефлексивная деятельность будущего 
социального педагога будет неполноцен-
ной без использования научной рефлексии, 
включающей теоретический компонент, о 
чем говорилось выше. Содержание иссле-
довательской рефлексии не будет раскрыто, 
если не обратиться к формам рефлексии, 
поскольку виды и формы охватывают рефлек-
сию как психологический механизм в целом. 
С этой целью обратимся к исследованиям 
И.С. Ладенко, который представляет формы 
рефлексии с позиции генетической логики8. 
В зависимости от сложности мыслительных 
процессов он выделяет различные формы 
рефлексии. С пространственно-временной 
точки зрения автор выделяет ретроспек-
тивную, проспективную и интроспективную 
формы. Ретроспективная служит выявлению 
(воссозданию) и осознанию схем, средств 
и процессов социально-педагогической де-
ятельности классиков российской педагоги-
ки. В проспективной форме обнаруживаются 
и корректируются цели, схемы и средства ис-
следовательской деятельности. При помощи 
интроспективной рефлексии осуществляет-
ся контроль, вносятся изменения или услож-
няются мыслительные процессы, переоце-
ниваются собственные действия, состояния 
и усилия в ходе выполнения деятельности.

Каждая из указанных форм рефлексии 
может реализоваться в условиях готового 
механизма понимания, называемого подве-
дением под понятие, либо при его отсутс-
твии. Рефлексия, которая разворачивается 
в условиях выделения новой познавательной 
задачи, поиска новых признаков объектов и 
образования новых понятий, является про-
дуктивной и выступает механизмом осозна-
ния в становлении понятийного аппарата и 
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категорий социальной педагогики. Специ-
фика понятийного аппарата заключается в 
том, что одни понятия отражают проблему 
клиента, а другие – ее решение. В качестве 
интегративного элемента выступает «соци-
альное». Между тем понятия, отражающие 
проблему клиента, требуют ее разрешения 
на самых различных уровнях, что, в свою оче-
редь, приводит к введению новых или пере-
осмыслению старых понятий. Происходит и 
расширение понятий, отражающих разреше-
ние проблемы, например социальная деза-
даптация – социальная профилактика, ресо-
циализация, социальная коррекция и т.д.

Резюмируя вышесказанное, мы опре-
деляем исследовательскую рефлексию как 
проблемное рассмотрение и реконструкцию 
самого знания, направленные на анализ его 
содержания и моделирование способов его 
познания субъектами социально-педагоги-
ческой деятельности. Как видим, исследо-
вательская рефлексия носит интегративный 
характер и связана с пониманием субъекта-
ми совокупности методов и средств с точки 
зрения адекватности их целям исследова-
тельской деятельности, ее предмету и ре-
зультату.

В качестве ее показателей можно выде-
лить следующие:

– осознание ценности интеграции раз-
личного вида знаний, позволяющих модели-
ровать разноуровневые системы жизнеобес-
печения; 

– знание способов выявления педагоги-
ческого потенциала социума и условий его 
эффективного использования; 

– умение выделять ресурсы, необходи-
мые для развития системы социально-педа-
гогической помощи и поддержки; 

– способность адаптировать выбранные 
методы или их систему к конкретным усло-
виям;

– умение выявлять факты кризисного со-
стояния социума и личности и оперировать 
ими;

– выявление, воссоздание и анализ схем 
и средств социально-педагогических про-
цессов, имеющих место в прошлом, настоя-
щем и будущем9.

Для развития исследовательской реф-
лексии будущего социального педагога 
необходимы условия, которые должны со-
ответствовать многообразию личностных 
потребностей и характеризоваться гибкос-
тью, вариативностью, мобильностью.

В комплекс таких условий входят диа-
логизация социально-педагогического про-
цесса, его гибкая регламентация в социуме, 
участие в различного вида проектах. Диало-
гизация социально-педагогического процес-
са приобретает своеобразную познаватель-
ную и аксиологическую ценность в связи с 
тем, что современные подходы к диалогу от-
ражают его сущностную исследовательскую 
основу. Включение диалоговых отношений в 
содержание непрерывного педагогического 
образования способствует формированию 
образовательного пространства на всех его 
уровнях: знаний, умений и навыков, опыта 
творческой деятельности и ценностно-эмо-
циональной ориентации. Таким образом, 
диалог выступает как совместный и коллек-
тивный поиск решения образовательных 
проблем. Это позволяет вести речь о твор-
ческой направленности мышления будуще-
го педагога, развитие которого невозможно 
в жестко заданной организации педагоги-
ческого процесса. В связи с этим возникает 
необходимость в таком условии, как гибкая 
регламентация педагогического процесса в 
социуме. Она может быть достигнута за счет 
процессуальной интеграции, которая осу-
ществляется как на уровне содержания, так 
и на уровне приемов, методов, форм про-
ведения занятий. Это будет проявляться: в 
интеграции довузовской, вузовской и пос-
левузовской подготовки, создании альтер-
нативных довузовских объединений в виде 
многопрофильных школ и интегративных 
программ; во взаимосвязи базовых и специ-
альных дисциплин, оптимальном выделении 
времени на самостоятельную работу, ор-
ганизации работы в малых исследователь-
ских группах, творческих мастерских; в из-
менении функции преподавателя, который 
становится консультантом и тьютором, что 
позволяет проводить практические занятия 
на базе различных учреждений, а также ор-
ганизации совместных занятий студентов-
старшекурсников и практикующих педаго-
гов; в разработке индивидуальных программ 
повышения квалификации для работающих 
педагогов.

Реализация второго условия позволит 
наиболее эффективно использовать участие 
в различного вида проектах, в том числе и 
зарубежных. Создание исследовательского 
социально-педагогического проекта – это 
совместная опытно-поисковая работа, под-
разумевающая коллективное творчество сту-
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дентов, преподавателей, практикующих пе-
дагогов и ученых.

При соблюдении этих условий исследо-
вательская рефлексия выступает основой 

творческой самостоятельности будущего со-
циального педагога и способствует развитию 
системы социально-педагогической помощи 
и поддержки.
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Общие концептуальные положения обучения
с помощью фреймового подхода

Фреймовый подход отражает стереотипность подхода к чему-либо: изучению материала, организации знаний, 
решению задач, формированию научного стиля речи и т.д. Фреймирование представляет собой высокоэффективный 
способ сжатия информации за счет укрупнения дидактических единиц знания в результате содержательного обобще-
ния. Фрейм является рамочной, каркасной, матричной структурой обобщенного знания, которая накладывается на 
большинство тем и разделов в графическом виде и поэтому имеет универсальный и стереотипный характер. Фреймы 
для представления знаний имеют следующие признаки: стереотипность, повторяемость, наличие рамки (ограниче-
ния), возможность визуализации, ключевые слова, универсальность, скелетную форму (наличие каркаса с пустыми 
окнами), ассоциативные связи, фиксацию аналогий и обобщений.
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General Conceptual Statements of Education
with the Help of Frame Approach

The relevance of frame approach  stems from the scientific interest in investigation of different means of conceptual or-
ganization of knowledge (frames)  in the process of production and interpretation of scientific texts (utterances). Successful in-
terpretation in its turn can only become possible when pragmatic aspects of communication are taken into consideration in the 
process of teaching. Besides, compressing the material is essential not only for saving academic hours but also for improving 
the students’ imagination and logical thinking. It also prevents the mechanical memorizing of the material. This, in some way, 
psychological aspect greatly facilitates mastering of the language. At the final advanced stage a student can be encouraged to 
build his own frames while working with the material. The ability to convert the information seems to be the evidence of a high 
competence level.

Key words: frame approach, innovative methods, conceptual statements.

Применение фреймового подхода в пе-
дагогике обусловлено требованиями к 

качеству современного образования. Ак-
туальность работы обусловлена все воз-
растающими требованиями к образованию 

учащихся, способных к профессиональному 
росту и мобильности в условиях развития 
новых наукоемких технологий. В результате 
ускорения научно-технического прогресса 
возникает необходимость поиска и приме-
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нения инновационных подходов к обучению. 
Устаревшие методы не обеспечивают качес-
твенного и быстрого усвоения учебного ма-
териала. Ограниченность времени на про-
хождение объемных школьных программ, 
перегрузка школьников приводят к необхо-
димости поиска интенсивных методов и тех-
нологий обучения, позволяющих расширить 
объемы усваиваемых знаний без увеличения 
времени, отводимого на их изучение. Как 
правило, эти методы основаны на раскрытии 
резервных психологических возможностей, 
на способах активизации долговременной 
памяти и непроизвольного запоминания, 
обеспечивая качественное обучение в ко-
роткие сроки. К таким технологиям относят-
ся фреймовые.

Изучение работ известных психологов 
позволяет объяснить эффективность при-
менения фреймовых схем-опор. Она заклю-
чается в следующем. Понимание текста ба-
зируется на его активной интеллектуальной 
переработке – членении на смысловые от-
резки, выделении «смысловых вех», «опор-
ных пунктов», их объединении и постижении 
смысла. Процесс понимания всегда сопро-
вождается свертыванием. Обычно восприня-
тый и понятый текст поступает на хранение 
в память в свернутом виде. Мыслительная 
деятельность человека происходит путем 
извлечения из памяти готовых фреймов раз-
ного типа и наложения их на новые ситуации, 
с которыми он непрерывно сталкивается. 
Основным механизмом понимания содержа-
ния является внутренняя речь: информация 
воспроизводится в виде сокращенных ре-
чевых схем, являющихся выражением боль-
ших смысловых семантических групп («се-
мантических комплексов»). Следовательно, 
если представлять учебную информацию в 
структурированном, свернутом виде – в виде 
таблиц, схем, графов, фреймовых опор,  – 
можно существенно интенсифицировать 
учебный процесс. В этом состоит основной 
смысл фреймового подхода в обучении лю-
бой дисциплине. При этом фреймовая опора 
рассматривается нами в контексте теории 
поэтапного формирования умственных дейс-
твий как инструкция для ориентировочной 
основы действий (ООД).

Задачами исследования являются:
– создание общей концепции применения 

фреймового подхода в обучении как основы 
моделей обучения в любых областях знаний с 
учетом их специфики;

– разработка частных методик использо-
вания фреймового подхода;

– выработка диагностического инстру-
ментария и оценка с его помощью эффектив-
ности применения этого подхода при обуче-
нии в различных областях знаний.

Предложенная нами концепция состоит 
из следующих блоков: проблемного (целепо-
лагающего), основания (базиса), содержа-
тельного (ядра) и практического. 

Проблемный (целеполагающий) блок 
включает несколько структурных элементов. 
Основополагающие факторы, приводящие 
к необходимости применения фреймового 
подхода:

– востребованность качественного обу-
чения в сжатые сроки: экстернат, второе выс
шее образование, дефицит времени на осво-
ение учебных программ и т.п.;

– возрастание объема информации, ко-
торую необходимо освоить учащимся;

– недостаточность инновационных 
средств и методов, обеспечивающих интен-
сификацию учебного процесса.

Целевой компонент концепции фреймо-
вого подхода разработан в соответствии с 
методологическими требованиями к целям 
обучения. Иерархия целей предполагает на-
личие следующих компонентов.

Главные цели: 
– качественное обучение всех учащихся: с 

максимальным использованием умственных 
возможностей, знаний, умений и личностных 
качеств всех участников этого процесса до 
достижения максимально возможного уров-
ня подготовки каждого. Эта стратегия отве-
чает требованиям современных тенденций 
реформы в образовании – движению в сто-
рону высококачественного образования для 
всех;

– интеллектуальное развитие личности: 
формирование системного мышления.

Частные цели (задачи), включающие фор-
мирование: специфических знаний и умений, 
базисного понятийного аппарата.

Функция (предназначение) фреймово-
го подхода – обеспечение реализации эф-
фективной подготовки учащихся с помощью 
специфических технологий, позволяющих 
интенсивно осваивать учебный материал и 
направленных на формирование системного 
мышления.

Базис – основание концепции фреймо-
вого подхода в обучении – источники раз-
работки концепции, первичные положения, 
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теории, на которых основывается данная 
концепция1.

Теоретическое обоснование концепции, 
содержится в теориях образования:

– теория продуктивного образования 
(Е.А. Александрова, М.И. Башмаков, Н.Б. Кры-
лова и др.);

– принципы структурирования знаний, в 
том числе в виде системы знаковых симво-
лов (Н.И. Жинкин, В.С. Леднев, И.Я. Лернер, 
А.М. Сохор); теоретико-методологические и 
психолого-педагогические основы визуали-
зации учебного материала и «сгущения» ин-
формации (А.А. Остапенко, Т.А. Колодочка, 
А.М. Сохор и др.);

– теория фреймов (Т.А. Дейк, М. Минский, 
Е.Ф. Тарасов, Ч. Филлмор, и др.); теоретичес-
кие основы построения научно-технической 
терминологии (Д.С. Лоте, Е.С. Кузьмина).

Результаты исследования обучения в 
современной школе, изложенные в «Стра-
тегиях модернизации содержания общего 
образования»2, показывают, что основными 
ее проблемами являются:

– слабая практическая и деятельностная 
направленность образовательного процесса;

– очевидная для ребенка бессмыслен-
ность значительного объема содержания;

– доминирование вербально-репродук-
тивной формы обучения.

Основные положения, обосновывающие 
применение фреймового подхода в обуче-
нии: визуализация учебного материала в 
виде фреймов позволяет существенно по-
высить качество и скорость обучения; фрей-
мирование – это высокоэффективный способ 
сжатия информации в виде схем, моделей, ал-
горитмов-сценариев3.

Содержание (теоретический массив, или 
ядро) концепции обучения на основе фреймо-
вого подхода составляют следующие компо-
ненты: подходы к образовательной деятель-
ности; принципы обучения; стратегические 
цели обучения с помощью фреймового под-
хода; основные концептуальные положения, 
определяющие требования к фреймовому 
подходу, его структуре, функциям, результа-
ту. Рассмотрим их более подробно.

Подходы к обучению с помощью фрей-
мов: системно-деятельностный, компетент
ностный, культурологический, личностно-
ориентированный, здоровьесберегающий. 
Системно-деятельностный подход разви-
вает у учащегося способность и готовность 
анализировать объект как систему связан-

ных элементов, выделять общий принцип ее 
построения и конструировать на его основе 
новые системы. Компетентностный подход 
позволяет сформировать у учащихся и бу-
дущих специалистов ключевые, предмет-
ные компетентности. Культурологический 
подход предполагает, что процесс обучения 
обеспечивает формирование у учащегося 
основ общей, духовной, а также професси-
ональной культуры. Личностно-ориентиро-
ванный подход заключается в отношении 
к учащемуся как субъекту жизни. Здоровь-
есберегающий подход должен обеспечить 
разгрузку учащихся. Фреймирование явля-
ется одним из таких решений, так как обес-
печивает качественное обучение в сжатые 
сроки через уплотнение учебного матери-
ала с сохранением содержащегося в нем 
количества информации, необходимого для 
усвоения.

Главными принципами образовательного 
процесса с помощью фреймового подхода 
являются общие дидактические, направлен-
ные на формирование познавательной актив-
ности (сформулированные Я.А. Коменским): 
систематичность и последовательность, 
прочность, наглядность, доступность, науч-
ность, принцип системности и преемствен-
ности; сознательность и активность, связь 
теории с практикой. 

Из системы частных дидактических прин
ципов нами выделяются следующие:

– генерализации знаний, реализую-
щий выделение нескольких концептуальных 
стержневых идей и объединение учебного 
материала вокруг них (укрупнение дидакти-
ческих единиц учебного материала, форми-
рование обобщенных умений и навыков);

– продуктивности средств обучения, 
предполагающий применение фреймовых 
опор и их использование в новых ситуациях 
для овладения знаниями;

– интенсификации обучения, обеспечива-
ющий качественное обучение в сжатые сроки.

Основные положения, представляющие 
ядро концепции, определяют требования к 
обучению с применением фреймового под-
хода, его содержанию, функциям, результату 
по отношению к любым учебным дисципли-
нам (предметам).

1. Применение фреймового подхода к ор-
ганизации и представлению знаний как осно-
вы интенсификации учебного процесса поз-
воляет в ограниченные сроки сформировать 
базисный понятийный аппарат.
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2. Этот подход обеспечивает формиро-
вание специфических коммуникативных уме-
ний, знаний, навыков.

3. Он усиливает эффективность обучения, 
так как стимулирует мотивацию учащихся и 
поддерживает их интерес.

4. Механизмами реализации фреймового 
подхода являются:

– учебно-методический комплекс, обес-
печивающий интенсивное освоение учебных 
программ, включающий в себя средства обу-
чения (фреймовый инструментарий) и описа-
ние методик использования фреймов;

– оптимальные для эффективного приме-
нения фреймового подхода условия.

5. Необходима комплексная диагностика 
определения эффективности, включающая в 
себя инструментарий, методы обработки ре-
зультатов измерений и определения показа-
телей, выделение коэффициента обученнос-
ти учащихся.

Обучение с помощью фреймового подхо-
да формирует алгоритмическое, дискурсив-
ное, системное мышление.

Практический (прикладной) блок – это 
технологии, методы, средства, обеспечиваю-
щие реализацию фреймового подхода в обу-
чении и его диагностику. Он включает комму-
никативные, интенсивные и инновационные 
методы, вербальные (объяснение, игра), на-
глядные (фреймовые схемы-опоры), техни-
ческие средства обучения презентации.

С помощью комплексной диагностики 
и диагностического инструментария дока-
зывается целесообразность предложен-
ной концепции, эффективность ее моделей. 
Комплексная диагностика должна включать 
в себя: критериальные характеристики про-
цесса (системы); методы исследования и 
обработки результатов; показатели эффек-
тивности процесса; процедуру выделения 
уровней эффективности обучения.

Фреймовые схемы представляют со-
бой новое поколение опор  высокого уровня 
обобщения. Они обладают огромной емкос-
тью, так как принцип их построения – стерео-
типность, алгоритм. Эти схемы имеют пре-
имущество перед другими видами опор, так 
как их количество исчисляется единицами. 
Если опорный конспект или структурно-логи-
ческая схема составляется на каждую тему, 
то фреймовых схем может быть несколько на 
весь изучаемый курс, так как они имеют гло-
бальный характер обобщения.

В результате проведенного исследования 
были сделаны следующие выводы:

– фрейм позволяет представлять инфор-
мацию в сжатом виде и интенсифицировать 
обучение;

– фреймовый подход к организации зна-
ний за счет структурирования и иерархиро-
вания учебного материала упорядочивает 
и систематизирует знания, укладывает их 
в «файлы памяти», что приводит к увеличе-
нию ее объема; увеличивается операционная 
скорость мыслительной деятельности – ско-
рость извлечения нужной информации;

– с помощью фреймовых схем-опор фор-
мируются понятийное мышление учащихся, 
дискурсивные и коммуникативные умения 
(умения логического построения и изложе-
ния учебного или научного материала, гра-
мотного формулирования понятий, законов 
и закономерностей), так как каждая из  них 
содержит четкий сценарий ответа;

– в контексте теории поэтапного форми-
рования умственных действий (П.Я. Гальпе-
рин и Н.Ф. Талызина) фреймовые схемы и 
сценарии представляют собой ориенти-
ровочную основу для действий более вы-
сокого порядка по сравнению с опорными 
конспектами и структурно-логическими 
схемами;

– главным отличием фрейма от простой 
схемы-модели является то, что фрейм всегда 
предполагает выбор (языкового выражения, 
формульной единицы и т.п.);

– фреймовая модель при обучении ино
странному языку представляет собой сово-
купность лингвистической составляющей 
(языковых знаний) и экстралингвистическо-
го, прагматического компонента (фоновых 
знаний, фокуса интереса говорящего);

– фрейм может быть представлен в виде 
статичной схемы-опоры или динамично раз-
вивающегося фрейма-сценария;

– поскольку фрейм моделирует понима-
ние, его применение способствует развитию 
системного мышления и навыков интерпре-
тации учебного материала;

– мыслительная деятельность человека 
происходит путем извлечения из памяти го-
товых фреймов разного типа и наложения их 
на новые ситуации, с которыми он непрерыв-
но сталкивается;

– проведен эксперимент, который выявил 
большую эффективность обучения с приме-
нением фреймового подхода по сравнению 
с обучением по классическому сценарию. 
Эффективность этого подхода доказана экс-
периментальным путем с помощью разрабо-
танных диагностических методик.
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Таким образом, фреймовый подход к ор-
ганизации знаний способствует свертыва-
нию и сжатию учебной информации, обес-
печивает доступность и понимание учебного 
материала.

Использование фреймовых схем при-
водит к существенной интенсификации 
процесса обучения физике, астрономии, 
математике. Современные тенденции мо-
дернизации образования диктуют даль-
нейшее незамедлительное развитие таких 
перспективных направлений «интенсива», 
как алгоритмизация учебного процесса, 
разработка учебников и учебных пособий 
фреймового типа. Современные учебники 
представляют собой очень слабо фрейми-
рованные источники информации, структу-
рированные на поверхностно-семантичес-
ком уровне: главы, разделы, параграфы, 
введение, заключение. Внутри параграфа 

материал преподносится в виде «каши», 
включающей в себя понятия, законы, яв-
ления, применение законов. Учащийся с 
учителем должен переработать, т. е. струк-
турировать этот материал, разложить по по-
лочкам, установить логические связи между 
смысловыми единицами текста (денотата-
ми) и затем запомнить и применять его на 
практике. На это уходит огромное количес-
тво времени. Метод фреймовых опор как 
инструмент структурирования облегчает в 
несколько раз этот трудоемкий процесс. 
Информационный век привел нас к такому 
типу учебника, и ближайшая задача – его 
создание. Авторы данных учебников должны 
систематизировать и структурировать учеб-
ный материал и потом изложить в готовом 
виде так, чтобы любой учащийся без труда 
увидел его структуру. Но это будет уже учеб-
ник фреймового типа – учебник будущего.
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Актуальным направлением гуманизации 
естественно-научного образования (ЕНО) 
является гуманистическая пропедевтика. 
Гуманистическую пропедевтику ЕНО мы оп-
ределяем как целенаправленный процесс 
создания и расширения эколого-гуманис-
тического витагенного опыта обучающихся 
на предметном материале естественно-на-
учных дисциплин в соответствии с возраст-
ными особенностями и общечеловеческой 
логикой развития познания природы с помо-
щью доступных научных методов и образного 
восприятия ими природы еще до начала изу-
чения современных научных методов. 

Концептуально в качестве гуманистичес-
кой основы пропедевтики ЕНО мы выделяем 
познание Природы как необходимый способ 
развития любви к ней и способности осу-
ществлять в ее отношении этический выбор. 
В контексте нашего исследования предлага-
ем следующие формулировки общеизвест-
ных понятий.

Познание – познание Природы такой, ка-
кова она есть, вне ее способности удовлет-
ворять наши потребности, вне ее ценности 
для познающего. Любовь – форма продук-
тивной деятельности по отношению к При-
роде, предполагающая проявление интереса 
и заботы, познание, душевный отклик, изъ-
явление чувств, наслаждение ею. Этический 
выбор – нравственные знания-умения, про-
кладывающие путь свободе, ориентирующие 
на выбор лучшего поступка. Источник такого 
выбора – нравственная интуиция и требо-
вания духовно-экологического императива, 
определяемого нами следующим образом: 
Любовь к природе – обязательное условие 
познания и любых действий, осуществляе-
мых в отношении Природы.

Гуманистическая пропедевтика отно-
сится к ценностно-ориентированным пе-
дагогическим системам, имеющим гибкий, 
поливариативный характер, отличающимся 
неопределенностью результата педагоги-
ческой деятельности. В зарубежной и оте-
чественной социально-философской ли-
тературе представлены разные способы 
классификации ценностей. Мы предлагаем 
взять за основу разделение ценностей по 
признаку биполярности. Выделив полярные 
диады ценностей, мы, с одной стороны, мо-
жем представить целый «веер» их сочетаний 
и соотношений в содержании гуманистичес-
кой пропедевтики ЕНО, что соответствует 
принципам плюрализма, полифонии и мно-

гообразия ценностей, а с другой стороны, 
отсечь, нивелировать негативные ценности, 
основным признаком которых является огра-
ничение развития личности или деструктив-
ный характер.

Наиболее значимыми для реализации гу-
манистической пропедевтики ЕНО ценностя-
ми являются: надпредметные – социальные, 
личностные и социально-личностные; пред-
метные, раскрывающие гуманистический по-
тенциал ЕНО, – ценности знания, отношения, 
действия.

В выделении надпредметных ценностей 
обратимся к мнению И.Г. Фомичевой1. К со-
циальным ценностям, наиболее актуальным 
на современном этапе развития, она относит 
следующие полярные ценности: глобализа-
ции – регионально-национальные; коллекти-
визма, соборности – ценности индивидуаль-
ной свободы и независимости.

К личностным ценностям ею отнесе-
ны: ценности экономической независимос-
ти (богатая, сытая, полная удовольствий 
жизнь) – православные ценности («не в день
гах счастье»); ценности активной жизненной 
позиции (социализация), т.е. активного пре-
образования окружающей среды – ценности 
адаптации (бережного отношения к среде), 
приспособления. 

Среди ценностей, которые имеют про-
межуточный (социально-личностный) ха-
рактер, И.Г. Фомичева называет: ценности 
толерантности (терпимости) – моральных 
норм, традиций, устоев; ценности гармонии 
личностного развития (равновесного, раз-
ностороннего) – профессионализма, узкой 
специализации.

В группе ценностей знания можно выде-
лить: ценности научного знания о Природе – 
ценности ненаучного (мифология, эзотерика 
и др.) знания; ценности культурного опыта 
(информации) в познании Природы – субъек-
тивного опыта.

К ценностям отношения мы отнесли: цен-
ности прагматического (экономического) 
отношения к Природе – непрагматического 
отношения к Природе (сакрального, эстети-
ческого, этического); прагматического отно-
шения к знанию о Природе, используемого 
для удовлетворения потребности в комфор-
тной жизни, корыстных, деструктивных ин-
тересов  – непрагматического отношения к 
знанию о Природе, используемого для удов-
летворения потребности в познании сути При-
роды, своего места в ней; «прописных истин» 
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(материал учебника) о гуманном отношении 
к Природе  – наглядного примера (отноше-
ние педагога, родителей, близкого социума) 
отношения к Природе; позиции «обладания» 
в отношении Природы (стремление к при-
обретению различных видов собственнос-
ти: участков, коллекций) – Бытия в Природе 
(соучастие в жизни Природы, служение ей); 
экологического императива в осуществле-
нии деятельности – духовно-экологического 
императива в осуществлении деятельности.

Ценности действия включают: ценнос-
ти Познания (Бытие-познание) – ценности 
обыденного и научного познания; ценности 
сложных современных научных методов поз-
нания природы (геоинформационные систе-
мы, дешифрирование космоснимков, препа-
рирование) – ценности доступных простых 
методов познания природы (наблюдение, 
созерцание, чувствование); ценности актив-
ного материально-продуктивного действия 
(использование природных ресурсов, охрана 
природы) – ценности пассивного духовного 
действия (любовь, созерцание, художест-
венное восприятие); ценности труда (физи-
ческого, учебно-познавательного) в поме-
щении (например, комфорт и безопасность 
субъекта труда) – ценности труда на природе 
(например, улучшение физического и психи-
ческого здоровья).

Рассмотрим диаду ценностей, имеющую 
принципиальное значение в содержании гу-
манистической пропедевтики ЕНО: ценности 
Познания (Бытие-познание) – ценности обы-
денного познания.

А. Маслоу утверждает, что в состоянии 
Бытие-любви (обращенной к Бытию другого 
индивида или объекта) обнаруживается осо-
бый вид познания – Познание Бытия (Б-поз-
нание), – не рассматриваемый в психологии, 
но подробно описанный у авторов, пишущих 
на эстетические, религиозные и философ-
ские темы. Оно, по мнению А. Маслоу, про-
тивоположно познанию, обусловленному 
потребностью в ликвидации дефицита (Д-
познания). Д-познание можно определить как 
цепочку познавательного опыта, организо-
ванного в соответствии с основными потреб-
ностями (физиологическими, социальными), 
их удовлетворением или неудовлетворени-
ем, т.е. ликвидацией дефицита. Д-познание 
можно назвать эгоистичным познанием, со-
гласно которому мир состоит исключительно 
из того, что удовлетворяет потребности или 
разочаровывает2.

Познание объекта таким, каков он есть в 
своем Бытии, вне его способности удовлет-
ворять наши потребности или разочаровы-
вать нас, т.е. вне его ценности для наблюдаю-
щего или его воздействия на наблюдающего, 
может быть названо Б-познанием.

Сравним основные характеристики Б-
познания и Д-познания по отношению к При-
роде:.

1) при Б-познании индивид воспринимает 
объект Природы (живое существо, природ-
ный комплекс, ландшафт) как целое. Объект 
на какое-то мгновение становится равнозна-
чен всему Бытию. В Д-познании природный 
объект воспринимается как представитель 
определенного класса, как частный при-
мер какой-то общей категории. Восприятие 
включает в себя некое автоматическое срав-
нение или оценку. Оно подразумевает нечто 
«более высокое», «меньшее» или «большее», 
«полезное» или «бесполезное», «опасное» 
или «безопасное» и т.д. Б-познание может 
быть названо не-сопоставительным или не-
оценивающим познанием. Кроме того, конк-
ретное и целостное восприятие объекта При-
роды подразумевает, что он воспринимается 
с Любовью, которая предполагает сосредо-
точенность внимания, постоянное изучение, 
необходимое для восприятия всех аспектов 
природного объекта. Внимание к мельчай-
шим деталям, обусловленное этим воспри-
ятием, обязательно приведет к более полно-
му впечатлению, чем обычная поверхностная 
систематизация;

2) в отличие от обыденного познания пос-
ледующая активизация функции Б-познания 
обогащает восприятие, вызывает у нас вос-
хищение, заставляет нас любить Природу 
еще больше и позволяет нам замечать все 
новые и новые ее грани. При обыденном вос-
приятии, когда первое впечатление зачастую 
является простой классификацией объекта 
по принципу «полезен-бесполезен», «опасен-
безопасен», в результате частых встреч инте-
рес к объекту теряется. Потом потребность в 
восприятии исчезает, и поскольку объект уже 
занесен в соответствующую графу, он просто 
не воспринимается;

3) в случае Б-познания человек видит 
Природу в ее собственном Бытии («безгра-
ничности»), а не как нечто подлежащее ис-
пользованию или то, чего следует бояться. 
Поскольку обыденные, практические челове-
ческие интересы остаются за пределами бы-
тийного познания, оно дает нам возможность 
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более правильно понять суть объекта Приро-
ды самого по себе;

4) как правило, познание является актив-
ным процессом. Для него характерны фор-
мообразование и отбор со стороны субъекта 
познания. Он решает, что ему воспринимать, 
а что нет, соотносит познание со своими пот-
ребностями, страхами и интересами, он его 
организует, выстраивает и перестраивает. 
Познание является энергоемким процессом. 
Оно предполагает бдительность, насторо-
женность и напряжение, стало быть, приво-
дит к усталости. Бытийное познание Приро-
ды отчасти пассивно и рецептивно. Человек 
смиренно принимает, ни во что не вмеши-
вается, получает, а не берет. Свойство бы-
тийного познания – «невольное» (в отличие 
от волевого), а обычное является волевым 
актом, стало быть, предполагает претензии, 
предубеждения, преднамеренность;

5) в бытийном познании происходит вос-
приятие всех аспектов и атрибутов объекта 
Природы одновременно или в очень быстрой 
последовательности. Абстрагирование ха-
рактерно для обыденного познания – это от-
бор определенных качеств объекта, тех, ко-
торые нам полезны, представляют опасность 
или знакомы, отказ от других, создание или 
искажение третьих, чтобы они соответство-
вали нашим языковым категориям;

6) в Б-познании предоставляется воз-
можность постичь ценности мира, ценности 
Бытия Природы и человеческого бытия.

Помимо позитивных моментов, существу-
ют опасности бытийного познания Природы.

Основная опасность – оно делает дейс-
твие невозможным или, по крайней мере, 
необязательным. Это познание не приводит 
к принятию решения, потому что решение 
есть готовность к действию, а такое позна-
ние заключается в пассивном созерцании, 
тонком понимании и невмешательстве. Но 
поскольку мы большую часть времени прово-
дим «в мире», то действие просто необходи-
мо. Поэтому обязательными составляющими 
гуманистического отношения к Природе яв-
ляются конфликт, необходимость делать эти-

ческий выбор и принимать решения. Значит, 
в процессе ЕНО необходимо обучение как 
созерцанию, так и различению добра и зла, 
осуществлению этического выбора и адек-
ватному действию.

Б-познание может сделать человека менее 
ответственным, особенно в том, что касается 
помощи живым существам или природным 
системам. «Невмешательство» в некоторые 
ситуации может привести к травме или смер-
ти человека, животного. Не нужно забывать 
об обязательствах перед людьми, живот-
ными, деревьями, цветами, перед землей. 
Гуманная личность любовно отождествляет 
себя со своими «братьями», его волнуют их 
эволюция, развитие, возможность которых 
исчезает с их страданиями или смертью. Как 
особый случай недеяния чистое созерцание 
предполагает не-оказание помощи.

Бездеятельное созерцание может быть 
неправильно понято как недостаток любви, 
заботы, сострадания по отношению к людям.

Возможность сверхэстетизма – еще одна 
связанная с Б-познанием проблема. Эстети-
ческий взгляд на Природу зачастую находится 
в конфликте с практической и нравственной 
точками зрения. Одной из форм эстетизма мо-
жет быть представление уродства как красо-
ты, наслаждение зрелищем вредоносного (де-
ятельность опасных бактерий), сверхопасного 
(извержение вулкана, лесной пожар), этичес-
ки безобразного (убийство живого существа, 
взрыв горы для прокладки дороги) явления. 
Другая проблема – неумелое, неэстетичное 
представление истинного и прекрасного.

Как правило, Б-восприятие длится очень 
недолго, большую часть времени люди во 
взаимодействии с природой пользуются Д-
восприятием. Но для достижения целост
ности развития и формирования образа 
Природы мы должны научить детей воспри-
нимать другие живые существа, природные 
комплексы различными способами, в идеа-
ле – иногда видеть их в их собственном Бы-
тии, становясь на время всепонимающими, 
всецело любящими и восхищенными, раду-
ющимися Бытию. 
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Подготовка педагогических кадров в 
классических университетах ведется в 

рамках дополнительной образовательной 
программы, включающей следующие ме-
тодические дисциплины: «Научные основы 
школьного курса физики», «Теория и мето-
дика обучения физике», «Практикум по ос-
новам преподавания школьного курса фи-
зики».

Модель профессионально-методической 
компетентности будущего преподавателя 
физики выступает как единство его теорети-
ческой и практической подготовки. Практи-
ческая подготовка, направленная на форми-
рование методических умений, реализуется 
при организации практикума, на который от-
водится 36 часов  лабораторно-практических 
занятий. Цель практикума состоит в форми-
ровании профессиональных умений плани-
рования, конструирования, организации,  
анализа и коррекции учебно-воспитательно-

го процесса в соответствии с современными 
требованиями к уроку физики.

Задачей курса является развитие умения:
– анализировать и сравнивать альтерна-

тивные программы и учебники по физике;
– составлять тематический годовой 

план изучения школьного курса физики в 
образовательных учреждениях различных 
типов;

– планировать отдельные уроки, циклы 
уроков, весь курс обучения с учетом конкрет-
ных целей;

– моделировать авторскую программу 
обучения на основе современных образова-
тельных технологий;

– осуществлять организацию и компози-
ционное построение  процесса обучения фи-
зике;

– обучать учащихся решению физических 
задач, выполнению фронтального экспери-
мента;
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– анализировать урок на основе узкона-
правленных схем;

– анализировать учебно-методический 
комплекс, учебный материал с целью выяв-
ления трудностей его усвоения;

– совершенствовать методическую реф-
лексию с помощью  микрообучения в моде-
лируемых ситуациях обучения.

Содержание практикума составле-
но в соответствии со структурой обучаю-
щей деятельности педагога (Г.И. Хозяинов, 
Л.М.  Фридман и др). Обучающая деятель-
ность рассматривается как функциональ-
ная дидактическая система, которая должна 
обеспечить постижение учащимися звень-
ев процесса усвоения. Выделяются следу-
ющие виды обучающей деятельности пе-
дагога: планирование; стимулирование и 
мотивация личности учащегося; организа-
ция учебно-познавательной деятельности; 
предъявление информации; формирование, 
систематизация знаний, умений, навыков; 
проверка, контроль, оценка; педагогическое 
диагностирование; корректирование учеб-
ного процесса; анализ обучающей деятель-

ности педагога и ее результатов1. Необходи-
мо представить распределение часов курса 
(таблица).

Гностический компонент профессиональ-
но-методической деятельности на занятиях 
практикума развивается при организации со-
поставительного анализа школьных программ 
и учебников по физике, обобщении и изложе-
нии результатов своей работы по планирова-
нию, проектированию, реализации продуктов 
образовательной деятельности.

Проектировочные и конструктивные   уме-
ния формируются при решении частных мето-
дических  задач, содержание которых предус-
матривает планирование и проектирование 
предстоящей деятельности, конструирова-
ние уроков различных типов, организацию 
моделируемого обучения, прогнозирование 
результатов обучающей деятельности, мето-
дическую рефлексию и др.

умение планировать процесс обучения 
физике с отбором  содержания учебной и вос-
питательной информации на предстоящем 
занятии является одним из важных элемен-
тов методической подготовки. Методология 
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Педагогика

Распределение часов курса

Содержание

Количество часов по видам учебных занятий

лабораторно-прак-
тические занятия

самостоятельная 
работа студентов

контроль самостоятель-
ной работы студентов

1. Анализ школьных программ и учебни-
ков физики. Стандарт школьного физи-
ческого образования

4 2

2. Организация процесса обучения 
физике. Планирование учебной работы 
учителя

4 2

3. Проектирование и анализ уроков раз-
личных типов

4 4

4. Методика формирования практичес-
ких умений на уроках физики. Проекти-
рование этапов урока и микрообучения

4 2

5. Технология проведения лабораторных 
занятий по физике. Проектирование 
урока. Микрообучение

6 4 2

6. Технология обучения решению задач 
по физике. Проектирование урока. Мик-
рообучение

6 4 2

7. Система контроля знаний, умений, на-
выков. Проектирование видов контроля

4 2

8. применение современных образова-
тельных технологий в обучении физике

4 4

Итого: 36 24 4



конструирования календарно-тематических 
и поурочных планов достаточно разработана 
в педагогической науке. На начальном этапе 
формирования умений целесообразно ис-
пользовать алгоритмы учебно-профессио-
нальной деятельности, переводящие знания 
в умение ими пользоваться. Так называемый 
алгоритмически-инструктивный метод за-
ключается в пошаговом руководстве конк-
ретными операциями, выполнение которых 
предусматривает овладение стандартными 
приемами деятельности, отработку техники 
действий2.

Алгоритм деятельности учителя – пред-
писание для совершения определенной пос-
ледовательности действий, в результате вы-
полнения которых она будет осуществляться 
наиболее успешно. с этой точки зрения 
уровень владения алгоритмом выше уровня 
знаний. Как показывает практика, при под-
готовке будущего учителя целесообразно 
использовать нежесткие алгоритмические 
предписания, которые направляют деятель-
ность студентов и в то же время дают им  сво-
боду в выборе содержания, форм и методов 
работы.

Например, при составлении календарно-
тематического плана мы используем следую-
щий алгоритм:

1) ознакомьтесь с программой изучения 
физики в … классе;

2) проведите научно-методический ана-
лиз учебных тем. Выпишите ключевые мо-
менты тех знаний и умений, которые должны 
быть усвоены и сформированы при изучении 
каждой темы;

3) сформулируйте цели и задачи изучения 
каждой темы;

4) ознакомьтесь с распределением учеб-
ного материала по урокам и домашнего за-
дания;

5) продумайте средства наглядности для 
каждого учебного занятия. Распределите де-
монстрационный, фронтальный эксперимен-
ты по урокам;

6) сопоставьте основное содержание уро-
ка с содержанием учебника;

7) продумайте упражнения для работы на 
уроке и домашнего задания, используя сбор-
ники задач, методические пособия;

8) спланируйте формы урока, методы 
обучения.

Подобные алгоритмы используются при 
составлении годового и поурочного планов.

Университетская подготовка специалис-
тов должна основываться на более совер-
шенных технологиях передачи и овладения 
знаниями и умениями. Дискурсивный метод 
опирается на логически обоснованную аргу-
ментацию, способствует развитию логики, 
позволяет студенту, опираясь на знания, са-
мому построить последовательность дейс-
твий, операций, составить алгоритм деятель-
ности. Более того, сформированные умения 
дают ему возможность творчески подходить 
к процессу обучения, проектировать буду-
щую профессиональную деятельность.

Проектировочные умения студентов уг-
лубляются и совершенствуются при состав-
лении учебной программы, которая может 
быть трансформирована в авторскую на осно-
ве инновационных технологий при соответс-
твующей доработке. В результате студент 
имеет возможность  создания собственного 
образовательного продукта (авторской про-
граммы, авторской разработки отдельного 
занятия, технологической карты и др.).

Для успешного решения профессиональ-
ных задач будущему учителю необходимо 
овладеть современными педагогическими 
технологиями. ознакомление с их основны-
ми качествами, классификацией поможет 
студенту легко ориентироваться в широком 
спектре образовательных технологий. На ла-
бораторно-практическом занятии изучаются 
технологии организации коллективных и инди-
видуально-групповых форм учебной работы, 
дифференцированного обучения – проблем-
ного, модульного, развивающего, игрового, – 
информационные технологии, интеграция 
технологических приемов обучения и др. 

Знакомство с новой технологией про-
должается при самостоятельной работе – 
студенты составляют аннотацию по предло-
женному алгоритму: назвать автора; описать 
цели, основные идеи, положения, приемы 
реализации, условия использования, дости-
гаемые результаты; обозначить достоинс-
тва. На следующем этапе проводится защита 
подготовленного задания, обосновывается 
выбор конкретной педагогической техноло-
гии, ее достоинства и недостатки. 

Изученная технология может служить 
целевой и структурной основой для конс-

Педагогика
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труирования авторских программ обучения. 
В их содержании должны быть сконцентри-
рованы фундаментальные образовательные 
объекты  – знания, умения, навыки, соот-
ветствующие структуре физической теории. 
процессуальный аспект должен отражать 
закономерности усвоения и процесса обу-
чения, обеспечивая при этом активную са-
мостоятельную деятельность учащихся. При 
конструировании программы планируется 
проверка уровня достижения каждой цели, 
для этого необходимо обозначить формы 
контроля, рефлексии и оценки результатов 
обучения3. Результаты технологической де-
ятельности студентов при конструировании 
авторского проекта могут быть включены в 
квалификационный портфель выпускника.

Процесс формирования у студентов ин-
вариантных профессиональных умений, 
направленных на организацию учебной де-
ятельности, связан с решением многих за-
дач, и в их числе следующие:

– определение состава и объема фунда-
ментальных знаний, необходимых для фор-
мирования умений;

– изучение вопроса о научной детермина-
ции процесса перевода знаний в действия;

– исследование процесса формирования 
специальных умений у студентов-физиков 
в цикле специальных дисциплин и перенос 
этих умений в область методики преподава-
ния физики.

Обучающая деятельность для студентов 
является не новой, но освоение инвариантных 
методических действий по формированию 
основных элементов физического знания у 
школьников, обучение решению задач, орга-
низация демонстрационного и фронтально-
го экспериментов, как показывает практика, 
сложны, несмотря на многократное повто-
рение. По-нашему мнению, формирование 
методических действий будущего учителя 
целесообразно строить в соответствии с тео-
рией поэтапного формирования умственных 
действий и операций. Особенность исполь-
зования теории в студенческой аудитории 
заключается в том, что некоторые из этапов 
могут быть изменены или пропущены.

Общая стратегия усвоения знаний, фор-
мирования умений представляет собой раз-
вернутую схему усвоения – от знакомства с 
учебным материалом до его использования 
на практике. Схема поэтапного управления 
формированием умственных действий, поня-
тий, образов (П.Я. Гальперин, Н.Ф. Талызина) 
содержит пять этапов: мотивационный, ори-

ентировочный, материальный, или материа-
лизованный, внешнеречевой, умственного, 
или внутриречевого, действия4.

Деятельностная модель специалиста 
получает свое отражение в деятельностной 
модели его подготовки: система профес-
сионального труда представляется как сис-
тема профессиональных проблем, задач и 
ситуаций, следовательно, познавательная 
деятельность студентов должна быть адек-
ватной будущей профессиональной деятель-
ности. 

Деятельностный подход к формированию 
профессионально-методических умений по
требовал реализации следующих положений:

– формирование умений только в де-
ятельности;

– принятие студентом цели предстоящей 
деятельности для овладения профессио-
нальным умением;

– деятельности студента по овладению 
умением должно предшествовать усвоение 
им знаний (на уровне воспроизведения) о 
способах и структуре этой деятельности;

– структура деятельности преподавателя 
вуза по формированию у студентов умений 
должна в значительной степени моделиро-
вать аналогичную структуру деятельности бу-
дущего учителя по отношению к школьникам.

Качество выполнения методического 
действия во многом зависит от способа пос-
троения ориентировочного этапа. Типология 
ориентировочной основы действия (ООД) за-
висит от трех критериев: степени ее полноты, 
меры обобщенности и способа получения, т.е. 
построена она самостоятельно или получена 
в готовом виде от преподавателя. Некоторые 
блоки должны пройти предварительную под-
готовку в ходе направленного формирования 
действия. Необходим содержательный ана-
лиз материала с целью выделения логичес-
кой структуры построения методического 
действия. В частности, для формирования 
умения объяснять физическое явление сту-
денты должны усвоить механизм протекания 
явления, установить причинно-следствен-
ные связи, затем в процессе наблюдения 
при постановке демонстрационного экспе-
римента выделить объекты наблюдения и 
акцентировать на них внимание учащихся. 
Необходимо проследить, какие факторы вли-
яют на процесс протекания явления, от каких 
необходимо абстрагироваться, установить, 
какие теоретические положения, законы ле-
жат в основе явления, сделать общий вывод 
и опытную проверку правильности суждений. 

Педагогика
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Только после того как студенты усвоили со-
держание учебного материала, можно при-
ступать к формированию умения объяснять 
изучаемое явление. Многократное повторе-
ние данных операций в моделируемом обу-
чении, рефлексивный анализ выполняемых 
действий составляют неполный перечень 
обучающих операций (рисунок).

Любая деятельность начинается с форму-
лирования ее мотива и цели. познавательная 
мотивация чаще всего стимулируется орга-
низацией деловых игр, применением проб
лемного, контекстного обучения, решением 
методических задач и т.д. (см. рисунок).

Большое значение в формировании уме-
ний многие авторы придают реальному тезау

русу студента: качество сформированности 
умений напрямую зависит от количества усво-
енной информации. К.К. Платонов обращает 
внимание на то, что профессионально-педа-
гогическое умение является сознательным, 
целеустремленным педагогическим мик-
ропроцессом5. Л.Ф. Спирин определяет 
практические умения учителя, как сложные 
психические образования, объединяющие 
профессионально значимые личностные ка-
чества, знания и навыки с мыслительными и 
практическими действиями, обеспечиваю-
щими результативность учебно-воспитатель-
ного процесса. Степень сформированности 
умений зависит от характера и содержания 
профессиональных знаний, навыков и опыта, 
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Мотивы, 

цели 

Показ образца 
действия 

ООД 

Материальный 
этап 

Внешне-
речевой этап 

Мотивация действия. Актуализация профессиональных 
интересов студентов. Целеобразование. Актуализация 

теоретических знаний 

Инструктирование, показ образца действия, ориентация 
студентов на выполнение характерных операций 

Создание ориентировочной основы действия: конструирование 
технологических карт, обобщенных планов,  структурно-
логических схем, этапов проведения эксперимента и др. 

Самостоятельное выполнение методического действия на 
основе разработанной ООД. Подготовка к моделированию этапа 

обучения 

Микропреподавание в моделируемой ситуации. 
Имитационное моделирование 

Рефлексия Анализ и самоанализ моделируемого обучения 

 Этапы формирования методических действий-инвариантов

В.И. Ваганова. Формирование профессионально-методической деятельности студентов
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которые включаются в мыслительные и прак-
тические действия при решении повседнев-
ных педагогических задач.

Немаловажную роль в формировании 
профессиональных умений играют инструк-
тирование, показ образца действия, ориен-
тация студентов на выполнение характер-
ных операций. Рациональное использование 
отведенного на методическую подготовку 
времени требует использования в процессе 
обучения алгоритмов действия, позволяю-
щих переводить соответствующие знания в 
умения. Алгоритмы также выполняют ориен-
тирующую функцию. качество выполнения 
действия во многом зависит от ориентиро-
вочного этапа, от типа ориентировочной ос-
новы, которую студенты готовят к занятию в 
виде технологических карт, обобщенных пла-
нов, структурно-логических схем и т.д. В ре-
зультате ее создания и осуществленного на 
этой основе проектирования возникает опе-
режающий образ результата деятельности, 
или образ-цель.

Содержание действия усваивается на  
материальном этапе. Студенты самостоя-
тельно выполняют методические действия 
на основе разработанной ООД, готовятся к 
микропреподаванию, моделированию этапа 
обучения. Под микропреподаванием пони-
мается создание маломасштабной ситуации 
со всеми компонентами преподавательской 
деятельности. Целью моделируемого обуче-
ния являются профессиональные операции, 
их перенос в новые условия.

На рефлексивном этапе проводятся са-
моконтроль, анализ и коррекция педаго-
гических действий студентов. Научить их 
различать функции компонентов обучения, 
видеть динамику во время урока, интерпре-
тировать информационные модели урока – 
задача этого этапа.

деятельность студентов на начальном 
этапе обучения самоконтролю организуется 
в соответствии со следующим алгоритмом: 
уяснение цели самоконтроля; изучение об-
разца правильного выполнения задания; 
сравнение своего выполнения с образцом; 
нахождение ошибок и неточностей; выясне-
ние их причин; исправление ошибок; оценка 
выполнения задания.

На занятиях практикума студенты долж-
ны усвоить следующий состав ведущих ком-
понентов  профессиональной деятельности 

учителя: отбор содержания обучения; опре-
деление целей урока;  выбор типа урока и ве-
дущего метода обучения; определение вида 
урока и формы его организации; отбор при-
меняемых средств обучения; фиксация до-
стигнутого результата и организация обрат-
ной связи; коррекция деятельности учителя.

Методическая готовность студентов к 
обучению физике начинается с умения фор-
мулировать образовательную цель, прогно-
зировать результат и конструировать пос-
ледовательность действий. Следовательно, 
единицами функционального состава педаго-
гической деятельности являются: целепола-
гание; информационный синтез, выполняю-
щий диагностическую роль; проектирование 
действий; анализ условий; исполнительские 
действия; рефлексивный анализ произве-
денных действий.

Приоритетным элементом методической 
подготовки будущего учителя является уме-
ние выяснять и актуализировать смысл изу-
чаемого курса, который конкретизируется в 
целях. При планировании учебной деятель-
ности студент должен усвоить, что формули-
ровка образовательных целей должна про-
изводиться в форме, допускающей проверку 
уровня их достижения. Формулирование цели 
в виде  конечного продукта – наиболее эф-
фективный способ целеполагания. Студен-
ты должны усвоить этапы целеобразования: 
принятие целей, проверку правильности их 
выбора, корректировку, конкретизацию и 
обогащение, осуществление.

Формирование умений через приемы де-
ятельности (Е.Н.  Кабанова-Меллер), пред-
ставляющие совокупность правильно органи-
зованных действий, выражается в однотипных 
методических заданиях, которые связаны с 
развитием моторных действий путем много-
кратного повторения приемов в разных си-
туациях. В результате неоднократного при-
менения прием становится умением, а при 
более частом употреблении превращается в 
навык.

При формировании умений необходимо 
опираться на рекомендации психологов – од-
новременно в одной учебной процедуре (за-
дании) невозможно зафиксировать в памяти 
более 7+2 независимых приемов. для устой-
чивого овладения умением приемы деятель-
ности необходимо применять многократно, 
но временная ограниченность освоения ме-

74

Педагогика



тодических дисциплин не позволяет увели-
чить объем формируемых умений, поэтому 
целесообразно осуществлять этот процесс в 
течение всего семестра. Необходимо, чтобы 
с разными аспектами осваиваемого действия 
студент встретился в семестре более пяти 
раз, а формируемый прием использовался не 
менее чем в половине заданий. формирова-
ние умений должно вестись комплексно – на 
всех видах занятий при одновременном фор-
мировании разнообразных умений в процес-
се овладения различными дисциплинами.

Получение информации об усвоении уча-
щимися знаний, умений, навыков, анализ и 
корректировка обучающей деятельности яв-
ляется немаловажным компонентом мето-
дической подготовки учителя. следователь-
но, в содержание практикума необходимо 
включить не только проектирование занятий 
и реализацию обучающей функции в моде-
лируемом обучении, но и развитие умений 
определять эффективность образователь-
ной деятельности с помощью объективных 
критериев и диагностических процедур. Сту-
денты должны отработать контролирующие 
действия и изучить диагностические техно-

логии: применение тестов, анкет, визуальное 
оценивание, беседы, интервью, использова-
ние и конструирование компьютерных конт-
ролирующих программ и т.д.

Поэтапный характер формирования педа-
гогических умений обусловлен постепенным 
расширением и усложнением сферы их при-
ложения и повышением самостоятельности 
студентов. Необходимо отметить, что в ус-
ловиях вузовского обучения студенты долж-
ны приобрести  знания и первоначальные 
умения и навыки. овладение педагогическим 
мастерством должно начинаться в процессе 
обучения в вузе, а его развитие и совершенс-
твование продолжается в будущей профес-
сиональной деятельности.

На лабораторно-практических занятиях 
практикума изучаются теоретические основы 
и методика формирования эксперименталь-
ных умений и навыков учащихся и отрабаты-
ваются первоначальные экспериментальные 
умения студентов, а также умение обучать 
решению задач. углубление умений проис-
ходит при изучении спецкурсов «Школьный 
физический эксперимент» и «Практикум обу-
чения решению физических задач».
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Дидактическая игра как переходная форма обучения
старших дошкольников на этапе подготовки к школе

Дошкольный возраст определяет дальнейшее развитие личности. Поиск и разработка таких форм обучения до-
школьников, которые способствуют возникновению новой социальной ситуации развития ребенка, приводит к игре 
как ведущей деятельности в дошкольном возрасте. В дидактической игре происходят взаимовлияние, взаимообога-
щение, перенос сотрудничества в сложную сферу умственной деятельности. Познавательный интерес, проявляемый 
детьми в игре, есть начало формирования элементов учебной деятельности. 

Ключевые слова: дидактическая игра, форма обучения, взаимодействие, сотрудничество, когнитивный кон
фликт, социальная активность.
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Анализ психолого-педагогической литера-
туры по вопросам теории игры показал, 

что она является потребностью развиваю-
щегося ребенка. Идея соединения обучения 
с игрой принадлежит немецкому педагогу 
Ф.  Фребелю, который разработал теорию 
игры, показав ее значение в обучении до-
школьников и характеризуя как высшую 
ступень детского развития. Теория игрово-
го обучения развивалась в работах русских 
и зарубежных педагогов К.Д. Ушинского, 
Е.Н. Водовозова, А.П. Усова, М. Монтессори, 
О. Декорли, Д. Колоцца и др. Изучение роли 
игры и ее соотношения с обучением   занима-
ет большое место в работах отечественных и 
зарубежных психологов и педагогов. Л.С. Вы-
готский подчеркивал особое значение игры в 
формировании речевого мышления и произ-
вольной регуляции действия.

В работах А.В. Запорожца доказано, что 
на основе внешней игровой деятельности 
у ребенка формируется внутренний план, 
происходит развитие способности созда-
вать системы обобщенных, типичных обра-
зов окружающих предметов и явлений и со-
вершать их мысленные преобразования. Он 
считал, что нельзя противопоставлять игру 
учению, но необходимо выяснить, как в игре 
осуществляется обучение и как оно влияет 
на развитие способностей. Исследования 
П.Я. Гальперина показывают, что «поэтапная 
отработка умственных действий и понятий» 
в игре обычно происходит стихийно, но при 
соответствующих методах руководства ею 
можно значительно повысить эффективность 
этого процесса.

В своих исследованиях З.М. Богуславская 
обнаружила, что в играх происходит переход 
мышления детей на более высокий уровень 
абстракции и обобщения. Многочисленные 
исследования показали, что шестилетние 
дети могут успешно учиться в ситуациях, 

приближающихся к игровым. При нормаль-
ном ходе развития качества, необходимые 
для адаптации к процессу, закладываются не 
вне, а внутри «детских» видов деятельности. 
Исследования Е.С. Ермаковой по форми-
рованию гибкости мышления у дошкольни-
ков указывают на необходимость овладения 
действиями замещения в игровой деятель-
ности1.

Е.Е. Кравцовой изучался вопрос о роли 
игры в обучении дошкольников. Анализ экс-
периментальных данных показал, что учение, 
организованное с целью подготовки к пред-
стоящей игре, имело более эффективную 
мотивацию, чем то, которое мотивировано 
наградой. Игровая форма активности непос-
редственно в данное обучение не включа-
лась, но положительное влияние игры было 
отчетливо обнаружено. Автор приходит к вы-
воду о том, что традиционные формы занятий 
имеют значительные резервы повышения ре-
зультативности, но первостепенное значение 
имеет широкое применение игровых форм 
деятельности. Е.Е. Кравцова делает еще 
один важный вывод: «Если необходимо вве-
дение игры или игровых приемов на занятии 
с детьми, нужно лишь задать образ, правило, 
сопряженные роли и отдельные предметы, и 
занятие превратится в игру, так как мы созда-
дим основу для развития игры»2. Автор обра-
щает внимание на то, что игра с правилами 
предполагает особый этап, в течение кото-
рого дети осваивают правила последующей 
игры. Этот этап способствует психическому 
развитию детей и их готовности к учебной 
деятельности.

Исследование готовности детей к обу-
чению в школе проводила Л. Григорович (на 
материале методики Л.А. Венгера «Образец 
и правило»)3. Для диагностирования был вы-
бран комплексный показатель – выполнение 
заданного правила и одновременное ориен-
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тирование на зрительно воспринимаемый 
образец. Было показано, что у большинства 
детей недостаточно сформировано умение 
ориентироваться, а следование правилу фор-
мируется в недрах ведущей для дошкольника 
деятельности – игровой.

В 1940–60-е гг. научные исследования в 
области дидактической игры были направ-
лены на рассмотрение ее в качестве приема 
на занятиях (Л.А. Артемова, В.Р. Беспалова, 
Р.И.  Жуковская, А.И. Сорокина, Е.И. Удаль-
цова, О.П. Янковская). Как удалось дока-
зать, дидактические игры повышают интерес 
детей к занятиям и развивают сосредото-
ченность, целенаправленность действий в 
соответствии с указаниями взрослого, но не-
достаточно внимания в этих работах уделя-
лось дидактической игре как форме обучения 
дошкольников.

Основываясь на исследованиях Т.М. Ба-
буновой, А.К. Бондаренко, Л.А. Венгера, 
Р.И. Говоровой, О.М. Дьяченко, можно прийти 
к выводу, что дидактическая игра активизи-
рует умственную деятельность, способству-
ет овладению методами умственной рабо-
ты – анализом, синтезом, использованием 
имеющихся знаний, нахождением различия 
и сходства, группировкой, классификацией, 
обобщением. В процессе общения детей в 
игре, в разрешении спорных вопросов раз-
вивается способность аргументировать свои 
убеждения, выводы.

В ряде исследований доказано влияние 
дидактической игры на воспитание гуманных 
чувств (Р.И. Жуковская, А.А. Анциферова), 
дружеских взаимоотношений (В.В. Кондрато-
ва, Е.И. Щербакова). Дидактическую игру как 
метод обучения дошкольников математике 
исследовали З.А. Михайлова, Т.И. Тарунтаева 
и др.; дидактическая игра как метод обучения 
родному языку хорошо разработана В.В. Гер-
бовой, А.И. Максаковым, Г.А. Тумаковой, 
А.И. Сорокиной и др. В области ознакомления 
дошкольников с природой и окружающим ми-
ром дидактическую игру как метод обучения 
исследовали В.Р. Беспалова, В.А. Дрязгуно-
ва, О.П. Янковская; по развитию сенсорной 
культуры – Л.А. Венгер, Л.И.  Сысуева и др.; 
при обучении детей рисованию – Т.Н. Дороно-
ва, Т.К. Комарова. Анализ дидактической игры 
показал, что и в теории, и на практике она ис-
пользуется как игра-занятие, где инициатива 

полностью принадлежит воспитателю. Дидак-
тическая игра, в отличие от игры-занятия, по 
А.П. Усовой, содержит в себе определенные 
правила, которые обусловливают внешние и 
внутренние действия детей4.

Теоретико-экспериментальные исследо-
вания Н. Михайленко, Н. Кустовой выделяют 
в самостоятельной дидактической игре сле-
дующие умения и действия: распределение 
функций между участниками деятельности, 
объяснение правил, контроль за действиями 
своими собственными и партнеров. Но зна-
ние правил еще не обеспечивает совместной 
игры: дети должны осознанно относиться к 
ним как к закону действий, обязательному 
для всех. Авторы делают вывод, что органи-
зация самостоятельной совместной деятель-
ности зависит от строения самой игры, от 
особенностей ее правил и что эта проблема 
требует дальнейшего изучения.

Дидактическую игру как форму обучения 
детей рассматривает А.К. Бондаренко. Она 
отмечает особенности, отличающие дидак-
тическую игру от занятия: «…В ней содер-
жатся два начала: учебное – познавательное 
и игровое – занимательное. В соответствии 
с этим воспитатель в одно и то же время и 
учитель, и участник игры, он учит и играет, а 
дети, играя, учатся. Не всякое занятие мож-
но провести в форме игры, но многие знания, 
умственные способности и способы практи-
ческих действий дети успешнее приобретают 
именно  в игре, которая может проводиться 
не только внутри занятия как его часть, но и 
вместо занятия»5. Исследования А.К. Бонда-
ренко убедительно доказывают, что дидакти-
ческая игра как форма обучения старших до-
школьников делает процесс обучения более 
результативным, более привлекательным для 
детей, позволяет избежать скуки, шаблона, 
прививает любовь к умственному труду. В то 
же время дидактическая игра как форма обу-
чения используется недостаточно, особенно 
это касается детей старшего дошкольного 
возраста. Раскрыто отличие дидактической 
игры как формы обучения от обычных заня-
тий: дидактические игры содержат больше 
проблемных загадок, предположений, голо-
воломок, которые являются мощным стиму-
лятором умственной активности детей.

Анализ зарубежной литературы по теории 
и методике дидактических игр свидетельс-
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твует, что в Англии, Франции и  ФРГ дидакти-
ческая игра используется при обучении де-
тей родному языку, чтению, письму, а также 
для развития логического математического 
мышления, сенсорной культуры (Д. Шаоэль, 
Ф. Булль, Й. Шпарлин, И. Левис). Руководс-
тво игрой авторы сводят к советам, помощи, 
но при этом не допускается вмешательства 
в нее. Таким образом, «воспитанием через 
игру» они считают различные виды само-
стоятельной детской деятельности. Именно 
в игре происходят глобальные изменения в 
психическом развитии дошкольника, дидак-
тическая игра как разновидность игровой 
деятельности может соответствовать пере-
ходному характеру старшего дошкольного 
возраста. Так, работа Б.К. Дабыновой на-
правлена на изучение положительного от-
ношения к учебным задачам шестилетних 
детей и на возможность переноса такого 
отношения на те задачи, которые сходны по 
содержанию, но не имеют игровой формы6. 
Полученные данные показали, что у старших 
дошкольников вначале формируется положи-
тельное отношение к тренировочным зада-
чам, вследствие этого возникает понимание 
их подлинного смысла, что ведет к принятию 
собственно учебных задач.

Формирование познавательного от-
ношения к учебной задаче исследовала 
Н.Денисенкова7. Она доказала, что принцип 
сочетания игровых и учебных форм на заня-
тиях, постепенный переход от игры к заняти-
ям, специально разработанное познаватель-
ное содержание – достаточно эффективный 
метод. Рассмотренные нами исследования 
доказывают, что дидактическую игру можно 
рассматривать как переходную форму обу-
чения дошкольников, в которой прослежива-
ются элементы двух типов ведущей деятель-
ности – игровой и учебной, с постепенным 
нарастанием элементов последней. Резуль-
тат деятельности детей может быть облечен в 
продуктивную форму, чему способствует на-
глядное моделирование как средство обуче-
ния. Анализ психологических и педагогичес-
ких работ дает возможность предположить, 
что эффективным способом организации 
интеллектуальной деятельности старших 
дошкольников является социальное взаимо-
действие сверстников в дидактической игре 
под руководством взрослого.

В поиске формы организации сотруд-
ничества взрослого и детей для решения 
умственной задачи мы обратились к иссле-
дованиям этой проблемы в области веду-
щей деятельности дошкольников. Работы 
Д.Б. Эльконина и его коллег среди основных 
качеств психической готовности ребенка к 
школе выделяют отношение к сверстникам 
как к товарищам по серьезной совместной 
деятельности. Проблемой роли сверстни-
ка занимались М.И. Лисина, В.С. Мухина, 
Г.А. Репина, Г.В. Маврина, а по отношению к 
старшему дошкольному возрасту – Р.С. Буре, 
Р.Б. Стеркина и др. Они указывали на готов-
ность принять предложение сверстника и от-
ветить на него. Понятие о совместной учебной 
деятельности является одним из ключевых в 
разработанной В.В. Давыдовым теории учеб-
ной деятельности. Этот ученый и В.Г. Кудряв-
цев занимались вопросами преемственности 
дошкольной и школьной ступеней развиваю-
щего образования. В.Н. Зинченко отмечал, 
что первоначально учебное действие реали-
зуется тогда, когда выполняется детьми кол-
лективно, при распределении между ними 
его отдельных операций. Исследование со-
циального взаимодействия и обучения осно-
вано на понимании социальной ситуации как 
развивающей, определяющими для которой 
являются сами способы взаимодействия.

В ранних работах Л.С. Выготского, 
Дж.Г.  Мида, Ж. Пиаже существует гипотеза, 
основанная на разных исходных соображе-
ниях, что социальные взаимодействия игра-
ют решающую роль в развитии мышления. 
Л.С.  Выготский социальную ситуацию рас-
сматривает как источник развития. Соглас-
но Г. Миду, становление человеческого «я» 
происходит в ситуации общения и интерио-
ризация диалога составляет источник мыс-
лительной активности. Ж. Пиаже процесс 
когнитивного развития связывает с соци-
альным взаимодействием, рассматривая 
его как необходимое условие перехода эго-
центрического мышления ребенка к более 
зрелым фомам. Однако, по его мнению, это 
возможно на достаточно высоком уровне 
«операционального развития». Организация 
учебного процесса в форме коллективного 
учебного диалога оказывает решающее вли-
яние и на коммуникативные характеристики. 
Коммуникативные процессы, развертываю-
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щиеся в рамках той или иной деятельности, 
определяются типом отношений между всту-
пающими во взаимодействие людьми. Если 
в традиционном обучении этот тип отноше-
ний носит информационный характер, то 
иной характер приобретает коммуникация, 
когда взаимодействуют субъекты совместно 
распределенной деятельности, связанные 
отношениями сотрудничества. Разумеется, 
они тоже должны обмениваться информаци-
ей, обеспечивающей согласование усилий, 
направленных на достижение конечного ре-
зультата. Но прежде всего им предстоит оп-
ределить сам этот результат, т.е. наметить 
общую для всех участников цель предсто-
ящей деятельности. А это возможно лишь в 
том случае, если деятельность приобрета-
ет для ее участников некий общий смысл. 
Именно совместный поиск общего смысла, 
общей цели и определяет содержание ком-
муникации, придавая ей характер общения. 
Общение – это процесс сотворчества, сов-
местного мышления, партнерства.  Первой 
необходимой предпосылкой для включения 
ребенка в деловое общение является такое 
содержание обучения, которое может быть 
выявлено и усвоено только посредством 
деятельности, распределенной между пе-
дагогом и ребенком. Второй предпосылкой 
является организация учебного процесса в 
форме коллективного диалога. В-третьих, 
такой диалог должен обеспечивать каждому 
участнику возможность коррекции собствен-
ного понимания ситуации с целью успешных 
действий. Эта возможность появляется бла-
годаря включению в диалог между детьми 
педагога. Для того чтобы учение стало для 
ребенка смыслом жизни, надо, чтобы его 
желания и цели обучения совпали, т.е. пред-
лагаемая взрослым деятельность воспри-
нималась и переживалась им как свободно 
выбранная. В этом случае он охотно вступа-
ет в сотрудничество с педагогом и принима-
ет его помощь, активно и заинтересованно 
участвует в процессе обучения.

Проблема учебного сотрудничества ак-
тивно разрабатывается в последние десяти-
летия в нашей стране и за рубежом (Г.Г. Крав-
цов, А.В. Петровский, Г. Магин, В.Я. Ляудис, 
Г.А. Цукерман, В.В. Рубцов). Г.А. Цукерман 
отмечает, что при совместной деятельности  
возрастают объем усваиваемого материала 

и глубина понимания, растут познавательная 
активность и творческая самостоятельность 
детей. В.В. Рубцов и Г.А. Цукерман указывают 
на важность формирования умений сотруд-
ничества для полноценной учебной деятель-
ности8. Исследования В.В. Рубцова в области 
совместного действия как специфической 
учебной ситуации показали, что она должна 
отвечать требованиям общности цели, вы-
полнения собственного индивидуального 
действия каждым учеником, координирован-
ности и не простого сложения деятельности, 
а получения общего результата. Анализируя 
проблемы решения задач в совместной де-
ятельности, И.А. Зимняя показывает, что не 
всякая задача адекватна сотрудничеству: ак-
тивный диалог и совместное решение возни-
кают в том случае, когда требуется логическое 
рассуждение. Достаточно большое значение 
при организации учебного сотрудничества 
имеют форма его организации, распреде-
ление ролей, задание способов совместной 
работы, назначение ведущего.

В процессе реализации развивающе-
го обучения основные трудности связаны 
с необходимостью обеспечить принципи-
ально иной тип взаимодействия с детьми, 
чем в процессе традиционного обучения. 
Взаимодействие  – это взаимосвязь дейс-
твий, деятельности и функционально-роле-
вых и личностных позиций. Оно может быть 
осуществлено между педагогом и детьми в 
процессе обучения, так как их деятельность 
пересекается. Точкой пересечения является 
задача, которую решает ребенок. Сотруд-
ничество педагога с детьми несовместимо 
с формами авторитаризма, оно предпола-
гает инициативное и критическое участие в 
нем ребенка. Важным его условием является 
форма учебного процесса. Учебно-поиско-
вая деятельность в процессе развивающего 
обучения предполагает: критическое сопос-
тавление разных подходов, столкновение 
разных точек зрения, т.е. диалог исследова-
теля с оппонентами, оценку ситуации, кото-
рую создает педагог. Она должна стать ис-
ходным моментом направленного поиска и 
сама должна быть подвергнута критическому 
анализу в столкновении с другими оценками. 
Иными словами, ребенок нуждается в актив-
ном оппоненте, который имеет свою точку 
зрения на сложившуюся ситуацию. Каждый 
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ребенок действует вместе с другими, его де-
ятельность развертывается в рамках коллек-
тивного учебного диалога.

В исследованиях Н.Я. Михайленко, 
Н.Н.  Поддьякова, Н.А. Коротковой и др., на-
правленных на изучение изменения игрового 
взаимодействия в разных возрастных груп-
пах, было выявлено, что для детей 6–7 лет 
вербальное взаимодействие становится не-
прерывным, направленным на обозначение 
смысла игры и планирование дальнейших 
игровых действий.

В работе В.И. Аснина9 было показано, 
что при решении сходных интеллектуальных 
задач младшие дошкольники стремятся вы-
полнить задание, а старших детей побужда-
ют мотивы соревнования, желание показать 
свою сообразительность педагогу.

В работах В.С. Мухиной, М.И. Лисиной, 
Р.А. Смирновой и др. были определены ос-
новные элементы социальной активности 
дошкольника, формируемые в дидактичес-
кой игре: потребность в приобретении новых 
знаний, умение рационально самостоятель-
но их использовать при решении умственных 
задач, проявлять смекалку, находчивость, 
настойчивость, наблюдательность, желание 
обмениваться со сверстниками знаниями и 
умениями в процессе игры.

Проблему влияния дидактической игры на 
формирование основ социальной активнос-
ти исследовала А.К. Бондаренко10. Она под-
твердила предположение, что дидактическая 
игра способствует формированию социаль-
ной активности в основном на нормативном 
уровне и удовлетворяет потребность в при-
знании. Этому способствуют правила игры, 
направленные, с одной стороны, на решение 
интеллектуальных задач, а с другой – на орга-
низацию поведения, взаимоотношений меж-
ду играющими. В педагогической литературе 
часто указывается на то, что основной целью 
ребенка в дидактической игре выступает вы-
игрыш. Анализируя поведение детей в игре, 
автор приходит к выводу, что побудительным 
мотивом выиграть является потребность в 
признании, уважении со стороны сверстни-
ков и воспитателя. Однако исследование 
И. Рудовской11 по изучению возможностей и 
путей воспитания сотрудничества в совмес-
тной деятельности дошкольников показало: 
дети, участвовавшие в эксперименте, овла-

девают навыками сотрудничества в совмест-
ной деятельности значительно успешнее, не-
жели их сверстники из контрольной группы. 
Важно отметить, что степень продвижения в 
умственном развитии – важное условие обо-
гащения сотрудничества. В свою очередь, 
сотрудничество становится одним из эффек-
тивных условий успешного овладения спосо-
бами умственной деятельности. Происходят 
взаимовлияние, взаимообогащение, пере-
нос сотрудничества в сложную сферу умс-
твенной деятельности  Содержание деятель-
ности обеспечивает широкие возможности 
для объединения дошкольников, обладаю-
щих самыми различными знаниями и умени-
ями, за счет освоения опыта сотрудничества 
осуществляется накопление навыков соци-
ального поведения, которые необходимы для 
учебной деятельности, поскольку она являет-
ся коллективной. Новообразования старшего 
дошкольного возраста позволяют говорить о 
проблеме преемственности дошкольной и 
школьной ступеней внутри единой системы 
развивающего обучения.

Группа психологов, работавших под руко-
водством А.Н. Леонтьева и А.В. Запорожца, 
установила, что у детей старшего дошколь-
ного возраста начинает формироваться де-
ятельность, направляемая и побуждаемая 
познавательной задачей. Г.И. Минская ис-
следовала механизмы перехода от нагляд-
но-действенного к рассуждающему мышле-
нию. Методика была построена по принципу 
переноса, разработанному А.Н. Леонтьевым 
и А.В. Запорожцем. Было отмечено, что пер-
вые познавательные задачи выделяются в 
игровой деятельности и процессы мышле-
ния всецело подчинены игровой и практи-
ческой мотивации; у старшего дошкольника 
познавательная задача может выступать как 
мотив овладеть новыми знаниями. Говоря о 
роли дидактической игры в обучении детей, 
А.П. Усова подчеркивала, что, с одной сторо-
ны, наряду с игрой начинает формироваться 
новый вид деятельности – учебная, с дру-
гой – в самой игре появляются такие новооб-
разования, как интеллектуальные игры12. Они 
представляют собой познавательный инте-
рес к интеллектуальной задаче, который вы-
ражается в активности, проявляемой детьми 
в игре, и это – начало формирования элемен-
тов учебной деятельности.
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При современном крайне напряженном 
ритме жизни семья становится «убежи-

щем для души», все более необходимым чело-
веку как место благоприятной смены обста-
новки, перехода в состояние раскованности. 
Семейное общение эффективно восстанав-
ливает работоспособность и создает пред-
посылки для полноценной духовной жизни. 
Семейное общение определяется «духом» 
семьи, ее стилем.

Счастлив тот, кто счастлив у себя дома, 
как писал Л.Н. Толстой. По словам Ф.М. До-
стоевского, две трети человеческого сча

стья  – это семейное счастье. Как говорил 
В.А. Сухомлинский, семья – это та сказочная 
пена морская, из которой рождается красо-
та. Семья  – это особый мир, где сплелись 
в единое целое все стороны человеческой 
деятельности, отношений, мыслей, чувств 
близких людей1.

Семья выступает как первый воспита-
тельный институт, связь с которым человек 
ощущает на протяжении всей своей жизни. 
Именно в ней закладываются основы нрав
ственности, формируются нормы поведения, 
раскрываются внутренний мир и индивиду-
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альные качества личности. Она способству-
ет самоутверждению человека, стимулирует 
его социальную и творческую активность. В 
семье осуществляется первичная социали-
зация ребенка.

Изучали процесс социализации личности 
З. Фрейд, Ж. Пиаже, Б.Г. Ананьев, Б.П. Пары-
гин, С.Л. Рубинштейн, К.А. Абульханова-Слав-
ская, И.С. Кон, Д.И. Фельдштейн, Н.П. Дуби-
нина, А.Ф. Полис. Социализация как процесс 
становления социального «Я» охватывает все 
формы приобщения индивида к культуре, 
обучения и воспитания.

Семейные условия, включая социальное 
положение, род занятий, материальное обес-
печение и уровень образования родителей, в 
большой мере предопределяют жизненный 
путь ребенка2. Семейное воспитание  – это 
управляемая система взаимоотношений 
родителей с детьми, и ведущая роль в ней 
принадлежит родителям. Именно им необ-
ходимо знать, какие формы взаимоотноше-
ний с собственными детьми способствуют 
гармоничному развитию детской психики и 
личностных качеств, а какие, наоборот, пре-
пятствуют формированию у них нормально-
го поведения и в большинстве своем ведут 
к трудновоспитуемости и деформации лич-
ности3. Родители, являясь самыми главными 
людьми в жизни своих детей, напрямую спо-
собствуют формированию тех или иных черт 
характера, свойств личности, способностей. 
Дети, реагируя на прямые и невысказанные 
требования и ожидания родителей, старают-
ся быть как можно лучше, удовлетворяя этим 
требованиям. Однако родители далеко не 
всегда осознают, какие их личностные черты 
и свойства влияют на развитие ребенка, фор-
мирование его как личности.

Критерием благополучия или неблагопо-
лучия семьи могут служить ее воздействие 
на детей, стиль отношения к ребенку, к его 
здоровью, желание и возможность родите-
лей создать оптимальные условия для его 
развития. В неблагополучных семьях на-
рушены внутрисемейные отношения, что 
приводит к деформации личности ребенка, 
его социализации – это семьи с низким со-
циальным статусом в какой-либо из сфер 
жизнедеятельности или нескольких одно-

временно, не справляющиеся с возложен-
ными на них функциями4. Анализ литературы 
и статистической информации о проблемах 
современной семьи позволяет выделить ос-
новные типы неблагополучных семей и сфор-
мулировать те проблемы, которые приводят 
к формированию девиантной личности. Ис-
следованию девиаций посвящены теории 
зарубежных ученых П.  Келли, Э.  Кречмера, 
У.  Шелдона, 3.  Фрейда, К. Юнга, Э. Дюрк-
гейма, Р. Мертона, А. Миллера, Э. Сатерлен-
да, А. Бандуры, С. Линга, Р. Харре. Методо-
логические основы изучения девиантного 
поведения представлены в отечественных 
теориях B.C.  Афанасьева, Я.И. Гилинского, 
Б.М.  Левина, М.Е. Поздняковой, В.Н. Куд-
рявцева, А.С. Харчева. 

Значительный вклад в изучение девиант
ного поведения подростков внесли работы 
авторов, исследующих такие аспекты этого 
явления, как нарушение процесса социализа-
ции, – это труды Б.Н. Алмазова, С.А. Беличе-
вой, Б.П. Битинас, Г.Ф. Кумариной, А.В. Муд-
рика. Проблеме проявления девиантных форм 
поведения у подростков, вызванных небла-
гоприятным положением ребенка в системе 
внутрисемейных отношений, посвящены тру-
ды В.Г. Бочаровой, Ю.Р. Вишневского, Л.Л. Ру-
биной, В.В. Солодовникова, В.Т. Шапко.

Согласно Л.С. Алексеевой, неблагополуч-
ные семьи делятся на конфликтные, амораль-
ные, педагогически несостоятельные, асо-
циальные. А.Е. Личко выделяет следующие 
неблагополучные ситуации в семье: гипе-
ропека различной степени (от желания быть 
соучастником всех проявлений внутренней 
жизни детей до семейной тирании); гипоопе-
ка, нередко переходящая в безнадзорность; 
создание «кумира» семьи. Для последней ха-
рактерны постоянное внимание к любому по-
буждению ребенка и неумеренная похвала за 
весьма скромные успехи. Противоположно 
ей создание «золушек» в семье, что проис-
ходило в 1980-х гг. Родители уделяли много 
времени себе и мало детям, что привело к 
резкому увеличению количества черствых и 
жестоких подростков5.

Б.Н. Алмазов, рассматривая неблагопо-
лучные семьи, выделяет семьи с дефицитом 
воспитательных ресурсов, конфликтные, 
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нравственно неблагополучные, педагоги-
чески некомпетентные. Анализируя влияние 
таких семей на детей, автор вводит понятие 
«семейная запущенность». Социально-пси-
хологические цели неблагополучной семьи 
обычно сводятся к индивидуальному са-
моутверждению, достижению собственных 
эгоистических потребностей. Такие семьи 
формируют своих детей по своему обра-
зу и подобию. Для детей, растущих в кон-
фликтных семьях, характерен чрезвычай-
но широкий спектр аномалий в поведении, 
вплоть до форм криминогенного характера. 
Для подростков из неблагополучных семьей 
риск попадания в криминальную ситуацию 
возрастает в 4–5 раз. Эта семья негативно 
влияет на развитие эмоциональной, воле-
вой и речевой сфер ребенка. Социальное и 
семейное неблагополучие приводит к ран-
ней алкоголизации, детской наркомании и 
токсикомании, бегству из дома и бродяжни-
честву, суициду, проституции, разного рода 
правонарушениям.

Воспитание детей, как считал А.С. Мака-
ренко, самая важная область нашей жизни. 
Дети – это будущие граждане нашей страны, 
творящие историю, будущие отцы и матери. 
Правильное воспитание – это наша счастли-
вая старость, плохое воспитание – это наше 
будущее горе, слезы, вина перед другими 
людьми, перед всей страной6.

В современных условиях, когда на семью 
возлагается вся ответственность за воспи-
тание и содержание детей, поддержку пре-
старелых, важно создать обеспечивающую 
это внутрисемейную обстановку. В трудных 
ситуациях поддержать духовно, научить 
свыкнуться с бедой, искать выход, найти 
путь и принять решение, вселить веру в ре-
бенка, убедить, что все в его жизни можно 
изменить к лучшему, призван социальный 
педагог.

Профессия социального педагога в Рос-
сии появилась более 15 лет назад, когда в 
стране сложились все предпосылки для пе-
рехода социальной работы на государствен-
ный уровень решения проблемы. К ведущим 
советским теоретикам и практикам социаль-
ной педагогики относят В.А. Сухомлинского и 
А.С. Макаренко. Вопросами статуса социаль-

ного педагога занимались такие ученые, как 
Е.И. Холостова, В.Г. Бочарова, Т.Г. Киселева, 
Ю.Д. Красильников и многие другие.

Социальному педагогу приходится стал-
киваться с различными проблемами семьи – 
это больные дети, дети-инвалиды, пожилые 
родители, инвалиды, пенсионеры; половая 
распущенность и проституция; алкогольная 
и наркозависимость, токсикомания; дети-
бродяги; развод родителей. На современном 
этапе главная задача социального педагога 
заключается в раннем выявлении семейного 
неблагополучия и оказании семье своевре-
менной помощи.

В своей практической деятельности со-
циальный педагог выполняет различные со-
циальные роли, и это определяет уровень 
его профессиональной компетентности. Он – 
участник совместной деятельности с детьми 
и взрослыми и ведущий организатор этой 
деятельности. Вся его энергия направлена 
на то, чтобы побудить человека к действию, 
социальной инициативе, поиску выхода из 
трудной ситуации. Социальный педагог  – 
своеобразный духовный наставник, который 
на протяжении ряда лет как бы ведет ре-
бенка, его семью, осуществляет патронаж, 
заботится о формировании нравственных 
общечеловеческих ценностей в социуме. 
Одновременно он – социальный терапевт, 
который помогает предвосхищать и разре-
шать конфликтные ситуации среди своих 
подопечных, содействует им в контактах с 
соответствующими специалистами7. Со-
циальный педагог должен быть готов к раз-
личным видам работы с семьей: семейной 
диагностике, семейному консультированию, 
психолого-педагогическому просвещению 
родителей, коррекции отношения родите-
лей к ребенку, семейной психотерапии. Ему 
необходимо знать, что такое социальное 
воспитание, педагогика семьи, личность ре-
бенка, какие существуют методы общения и 
воздействия на него, особенности работы с 
трудными подростками.

Р.В. Овчарова выделяет следующие мо-
дели помощи современной семье. Педагоги-
ческая модель используется при недостатке 
педагогической компетентности родителей. 
Социальный педагог вместе с родителями 
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анализирует ситуацию, намечает программу 
мер. Хотя сам родитель может быть причиной 
неблагополучия, эта возможность открыто не 
рассматривается. Педагог ориентируется не 
столько на индивидуальные возможности ро-
дителя ребенка, сколько на универсальные 
способы воспитания.

Социальная модель используется, ког-
да семейные трудности являются резуль-
татом неблагоприятных обстоятельств. В 
этих случаях, помимо анализа ситуации и 
рекомендаций, требуется вмешательство 
внешних сил.

Психологическая (психотерапевтичес-
кая) модель актуальна, когда причины труд-
ностей ребенка лежат в области общения, 
личностных особенностях членов семьи. Она 
предполагает анализ семейной ситуации, 
психодиагностику личности, диагностику 
семьи. Практическая помощь заключается в 
преодолении барьеров при общении и при-
чин его нарушения.

Диагностическая модель основывается на 
предположении, что у родителей существует 
дефицит специальных знаний о ребенке или 
о своей семье. Объект диагностики – семья, 
а также дети и подростки с отклонениями в 
поведении. Медицинская модель предпо-
лагает, что в основе семейных трудностей 
лежат болезни. Задача психотерапии – диа-
гноз, лечение больных и адаптация здоровых 
членов семьи к больным.

Социальный педагог может  использо-
вать различные модели помощи семье в 
зависимости от характера причин, вызыва-
ющих проблему детско-родительских и суп-
ружеских отношений. Основное назначение 
социального педагога – социальная защита 
ребенка, подростка, оказание ему социаль-
ной или медицинской помощи, умение ор-
ганизовать его обучение, реабилитацию и 
адаптацию8. Помощь в этих процессах ему 
могут оказать специалисты, службы соци-
альной защиты.

Работа социального педагога с семьей 
включает три основных составляющих соци-
ально-педагогической помощи: образова-
тельную, психологическую и посредничес-
кую. Образовательная заключается в помощи 
в обучении и воспитании.

Психологическая составляющая делится 
на социально-психологическую поддержку и 
коррекцию. Поддержка направлена на созда-
ние благоприятного микроклимата в семье в 
период кратковременного кризиса. Коррек-
ция межличностных отношений происходит, 
в основном, когда в семье существует психи-
ческое насилие над ребенком, приводящее к 
нарушению его нервно-психического и фи-
зического состояния. К такому виду насилия 
относятся запугивание, оскорбление ребен-
ка, унижение его чести и достоинства, нару-
шение доверия.

Посреднический компонент состоит из по-
мощи в организации (семейного досуга, кон-
курсов, праздников, летнего отдыха и др.), ко-
ординации (активизации различных ведомств 
и служб по совместному разрешению пробле-
мы конкретной семьи и положения конкретно-
го ребенка) и информирования (обеспечение 
семьи информацией по вопросам социальной 
защиты. Вопросы могут касаться как жилищ-
ного, семейно-брачного, трудового, граждан-
ского, пенсионного законодательства, прав 
детей, женщин, инвалидов, так и проблем, ко-
торые существуют в семье)9.

В современном обществе проблема уве-
личения количества неблагополучных семей 
достаточно актуальна, что усугубляется не-
хваткой высококвалифицированных специа-
листов в этой области, а именно социальных 
педагогов. Неразвитость социальной сферы 
и недостаток образованных специалистов, 
ориентированных на проблемы семьи, нега-
тивно отражаются на ситуации в обществе.

Основная задача социального педагога 
в работе с семьей – это разрешение кри-
зисных ситуаций. Следует обратить внима-
ние на их своевременное предупреждение и 
нейтрализацию. Социальный педагог, кроме 
педагогических проблем, работая с семьей, 
решает социальные, экономические, меди-
цинские и психологические задачи. Главная 
цель социального педагога – мобилизовать 
внутренние силы семьи на преодоление 
кризиса. Для этого, во-первых, необходимо 
проанализировать проблемы. Во-вторых, 
следует проконсультироваться со специа-
листами, в-третьих, определить пути выхода 
из кризиса.
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Двадцатые годы двадцатого столетия 
– непростое историческое время для 

нашей страны. Отнюдь не ставя задачу пог-
ружения в исторический обзор состояния 
психологической науки в нашей стране на-
кануне обращения тогда еще весьма юного 
И.В.  Страхова-студента к исследователь-
ской деятельности (его первая публикация 
датируется 1926 г., а автору соответственно 
был 21 год) и в последующие годы, наметим 
легкий абрис непростой социально-научной 
среды. Послереволюционная психология в 
советской России была богата различными 
школами и направлениями, что существен-
ным образом сказалось на научном станов-
лении будущего профессора.

В это время психология характеризо-
валась высокими достижениями профес-

сиональной исследовательской мысли. 
Продолжали работать ученые, высоко заре-
комендовавшие себя в прежние годы. В на-
учной среде были поддержаны многие зару-
бежные направления. Так, гештальт-теория 
и бихевиоризм нашли благодатную почву в 
России. Существенное развитие получили 
педология и психотехника. Хрестоматийно 
известные авторы и их работы того периода 
были на уровне мирового состояния науки.

Однако, как это бывает на стыке больших 
социальных событий или явлений, если не 
сказать потрясений, соответствующие не-
простые события коснулись и психологии. В 
частности, имеется в виду тот диспут, кото-
рый многое предопределил, – это полемика 
между Г.И. Челпановым и К.Н. Корниловым, 
сводившаяся к уяснению взаимоотношений 
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Профессор И.В. Страхов как организатор науки
В статье дано описание деятельности и становления ученого Ивана Владимировича Страхова в период 20-х гг. и 

последующих лет ХХ в. Активная деятельность И.В. Страхова как организатора науки началась и в полной мере прояви-
лась в Саратове. С полным основанием ученого можно считать основателем Саратовской психологической школы.
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The Professor I.V. Strakhov as the Organizer of the Science

There is the description of features of development of psychology and becoming of scientist Iivan Vvladimirovich 
Strakhov during 20th years and next years XX centuryes in this article. I.V. Strakhov’s vigorous activity as organizer of a 
science has begun and was to the full showed in Saratov. With good reason it is possible to consider the scientist the founder 
of the Saratov psychological school.
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таких категорий, как психология и марксизм. 
Результат всем известен, равно как и после-
дующее постановление о педологии. Психо-
техника и педология, естественно, приказали 
долго жить…

И все же этот исторический период был 
крайне плодотворным для формирования 
передовой психологической мысли. Опре-
деленная когорта психологов, которые в это 
время были молодыми людьми и начинали 
свою научную деятельность, смогла пройти 
чрезвычайно плодотворную научную школу. 
Инерция прежних достижений российской 
психологии, открытость и доступность за-
падных научных направлений и катализиру-
ющий эффект современной им жизни выве-
ли этот круг ученых на новый виток развития 
отечественной психологии. Они смогли по-
лучить тот уровень образованности, который 
в течение следующего отрезка времени уже 
трудно было получить. Совершенно не слу-
чайно часть из них еще долгое время предо-
пределяла развитие психологической науки. 
Их было, можно сказать, совсем мало. В это 
трудно поверить, но к началу войны 1941–
1945 гг. в СССР было примерно 10 профессо-
ров психологии, но их небольшое количество 
существенно компенсировалось высоким по-
тенциалом творческих кондиций.

Жизненный опыт трудных лет, доступ-
ность достижений мировой науки (что, по сути 
дела, исчезло в период «борьбы с космопо-
литизмом»), влияние своих учителей разных 
лет – людей добротной прежней выучки, вы-
сокой культуры и нравственности – не могли 
позитивно не сказаться и на общепсихологи-
ческой их сформированности.

К таким ученым в полной мере можно 
отнести и профессора И.В. Страхова. Осно-
ванием для такого суждения автора статьи 
являются, как минимум, следующие обсто-
ятельства: во-первых, реальное включение 
И.В. Страхова в то время, о котором выше ве-
лась речь. Это была определенная часть его 
жизненного и профессионального времени, 
он являлся непосредственным современни-
ком вышеуказанной группы ученых, которая 
затем дала ощутимый толчок для следующе-
го витка развития психологической науки. 
Эти люди входили в круг его общения, дело-
вых контактов и личных отношений.

Во-вторых, хотя научная позиция профес-
сора И.В. Страхова и формировалась под 
влиянием эпохи, его включение в исследо-
вательскую деятельность в то же время было 

очень своеобразным, с четким обозначени-
ем своего особого места в общем ряду (что, 
собственно, просматривается практически у 
всех его современников – и у А.Н. Леонтьева, 
и А.Р. Лурии, и Б.Г. Ананьева, и других). Его 
первые работы по психологии типов (1929), 
эйдетике (1929), психологическом методе 
(1930) были во многом адаптивны господс-
твующей научной проблематике. Это были 
работы периода становления научного фун-
дамента ученого, и заметим, что они были 
выполнены до его 25-летия.

Последующий блок исследований, вы-
полненных И.В. Страховым (мы намеренно 
схематизируем научную биографию ученого, 
выхватывая целесообразные для избранного 
пути реконструкции его творчества), являет 
собой новый ракурс научного исследования, 
отразившегося в изучении психологии лите-
ратурного творчества и психологии педаго-
гического такта.

В-третьих, автор на уровне сыновнего 
отношения к И.В. Страхову располагает, ес-
тественно, большим объемом сведений и 
непосредственных впечатлений о научном 
методе профессора, его работе с учениками 
и сотрудниками, контактах с себе равными, 
управлении научной группой и практическим 
построением исследовательского труда.

Как сын ученого, так и сам по себе (в пос-
леднем немалую роль сыграло обучение в 
Москве), я имел возможность познакомиться 
и общаться с немалым числом ученых, про-
ходивших свой профессиональный путь в те 
же временные или близкие к ним сроки, что 
и мой отец. Их отношение к нему было поло-
жительным и в определенной мере распро-
странялось и на меня. Именно от этих людей 
я узнал их оценку профессора И.В. Страхо-
ва как ученого и человека. Во всех случаях 
это были позитивные и очень уважительные 
высказывания. Из числа психологов, кото-
рые в той или иной форме выражали автору 
данных строк это отношение к И.В. Страхо-
ву, укажем Б.Г. Ананьева, Н.Ф.  Добрынина, 
А.А.  Смирнова, Е.И.  Игнатьева, Н.Д. Леви-
това, М.В. Гамезу, П.Я. Гальперина, П.А. Ру-
дика, А.Ц. Пуни, В.В.  Давыдова, К.К.  Пла-
тонова, Н.А.  Менчинскую, В.А.  Артемова, 
Ф.Н.  Гоноболина, П.И.  Иванова, Н.Г. Моро-
зову, А.В. Ярмоленко.

Эти люди стали определенным источни-
ком моих знаний об отце и понимания его 
(что существенным образам расширялось 
и пополнялось многие годы, в том числе и 
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после его смерти). Одним из каналов об-
суждаемых сведений стали его архив и на-
учная библиотека, собиравшаяся с сере-
дины 20-х гг. прошлого века. В этой связи, 
в частности, показательно наличие среди 
книг библиотеки немалого числа немецких 
изданий, возможность заказать которые 
предоставлялась ученым в конце 20-х – на-
чале 30-х гг. прошлого века.

Весь представленный экскурс мы соч-
ли нужным предъявить для решения задачи 
«связи времен», для обеспечения историч-
ности в обсуждении событий более близкого 
к нам времени. Понимание «исторической 
идентичности» как личностной и профессио-
нально-научной характеристики профессора 
И.В.  Страхова, безусловно, поможет объек-
тивности трактовки его научной и организа-
торской деятельности.

Активная деятельность И.В. Страхова как 
организатора науки началась и в полной мере 
проявилась в Саратове (время его работы 
в педвузах Иркутска и Гомеля было весьма 
кратким) – в педагогическом институте, к ра-
боте в котором он приступил в 1937 г. и куда 
он попал, будучи одним из самых молодых 
профессоров-психологов (звание присужде-
но ему в 29 лет).

Одним из значимых стартовых событий 
в эти предвоенные годы было формирова-
ние в Саратовском пединституте автономной 
кафедры психологии. Дело в том, что в то 
время в провинциальных вузах практически 
не было отдельных кафедр психологии. Они 
функционировали в объединении с педагога-
ми, именуясь кафедрами педагогики и пси-
хологии. В означенное время решением На-
родного комиссариата по образованию были 
образованы три самостоятельные кафедры 
психологии, причем под конкретных профес-
соров-заведующих: В.С. Мерлина в Перми, 
И.В. Страхова в Саратове и Д.Г. Эльконина в 
Одессе.

Эти новые условия создали предпосыл-
ки для начала активных действий, нацелен-
ных на научно-организаторскую деятель-
ность И.В. Страхова. Однако ее начало 
было приостановлено войной и периодом 
его работы в Ленинградском университе-
те, который был эвакуирован в Саратов. В 
1944  г., когда ЛГУ возвращался в Ленинг-
рад, его тогдашний ректор А.А. Вознесен-
ский и заведующий кафедрой психологии 
Б.Г. Ананьев пригласили И.В. Страхова пос-
ледовать вместе с университетом, на что он 

ответил согласием. В Саратов он вернулся 
уже после войны.

В первые же послевоенные годы 
И.В.  Страхову была поручена разработка 
программы и материалов по проведению 
психологической практики студентов в пед-
вузах. Этот новый вид учебной деятельности 
получил в исполнении профессора масш-
табную научную и методическую разработку, 
кафедра выступила в качестве эксперимен-
тальной площадки.

За семь лет (1947–1954), работая по 
нарастающей, И.В. Страхов подготовил и 
опубликовал четыре книги научного и мето-
дического характера, образовавшие, по сути 
дела, пакет изданий исчерпывающего обес-
печения нового вида учебной деятельнос-
ти: «Психологическая практика студентов 
в школе». Саратов, 1949. 164 с.; «Методи-
ка и материалы психологической практики 
студентов в школе». Саратов, 1952. 183 с.; 
«Психологический анализ методики устного 
опроса учеников на уроках». Саратов, 1953. 
104 с.; «Вопросы психологии внимания в 
школе». Саратов, 1954. 164 с.

Заглавия представленных работ с оче-
видностью свидетельствуют о присущей про-
фессору И.В. Страхову позиции научного ос-
мысления каждого вопроса, к рассмотрению 
которого он обращался, независимо от жан-
ра предмета обсуждения. Приоритетом прак-
тически любых видов профессиональной за-
нятости профессора являлся научный аспект 
анализа. Эта позиция прививалась ученым 
всем своим сотрудникам и ученикам.

Помимо значительного числа личных пуб-
ликаций, в числе которых только монографий 
и других отдельных изданий числится поряд-
ка пятидесяти, И.В. Страхов активно вовлекал 
в коллективные, им руководимые работы-из-
дания как сотрудников кафедры, так и других 
исследователей. При этом его принципами 
организации совместной деятельности были 
следующие: во-первых, полифункциональ-
ный подход к предмету изучения, т.е. каждый 
из подключившихся к исследованию авторов 
изучал наиболее близкий ему аспект общей 
проблемы. Эта позиция просматривается во 
всех редактировавшихся ученым сборниках 
научных трудов.

Во-вторых, организация исследова-
ний  – избираемая проблема получала пос-
ледовательную разработку в значительном 
для такого вида деятельности числе изда-
ний. Так, психология педагогического такта 
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в предпринятой под руководством ученого 
разработке была опубликована в семи томах 
«Очерков психологии педагогического так-
та», а «Вопросы психологии внимания» – в 12 
выпусках и  т.д.

В-третьих, временная организация ис-
следования, что реализуется в следующих 
позициях: первая – продленное во времени 
исследование, так вышеобозначенные се-
рийные сборники соответственно потребо-
вали от авторской команды одиннадцати или 
тринадцати лет работы; вторая – временное 
совмещение работы над двумя серийными 
изданиями, как это имело место, например, 
при подготовке материалов сборника «Урок 
в школе» (1969–1974) и уже упоминавшего-
ся издания «Вопросы психологии внимания». 
Кроме того, И.В.Страхов практически всегда 
руководство коллективной монографией со-
четал с проведением личного исследования 
(сбор материала, анализ и подготовка руко-
писи).

Стиль управления научной деятельнос-
тью И.В. Страхова характеризуется глубо-
ким включением в работу руководимой им 
группы в сочетании с непрерывной личной 
научной занятостью. Данные формы его про-
фессиональной работы, требуя умения гибко 
распределять внимание, позволяли взаимо-
обогащать сочетаемые сферы приложения 
творческого потенциала ученого.

Подавляющая часть ученых-руководите-
лей кафедр предпочитает концентрировать 
исследовательскую деятельность со-работа-
ющих с ними лиц в зоне относительно узкого 
круга вопросов, соответствующих их личным 
интересам. В силу последнего данная тема-
тика, будучи жестко закрепленной за науч-
ной группой, в неизменном виде составляет 
содержание ее исследовательской деятель-
ности. Профессору И.В. Страхову была чужда 
такая организация научного труда. Нисколько 
не жертвуя основательностью постановки ис-
следовательской работы, он сам неоднократ-
но обращался к новой научной проблематике 
(равно как и возвращался к прежней) и вов-
лекал в эту деятельность своих сотрудников, 
а также других солидарных с ним ученых. 
Неизбежным результатом такой организа-
ции научного труда было расширение границ 
профессионального горизонта со-работни-
ков ученого.

Обращение к новым исследовательским 
задачам неизбежно совершенствует иссле-
довательский аппарат ученого, повышает его 

научный потенциал. Это обусловлено озна-
комлением с доселе далеко не основательно 
знакомым материалом и инструментом его 
изучения. Однако коль скоро эта задача ре-
шается (а И.В. Страхов всегда первым пока-
зывал сотрудникам как следует действовать), 
то буквально по всем позициям научного рос-
та происходит качественное прибавление. 
Обсуждаемая процедура имеет и обратный 
ход: новые научные положения и технологи-
ческий аппарат, которые продуцируют иссле-
дователи, в определенной мере переносимы 
на прежнюю проблематику. Данная проце-
дура рано или поздно, безусловно, как-то 
применяется в деятельности исследователя, 
когда он вновь обращается к предмету пред-
шествующего исследования.

Научный склад профессора И.В. Страхо-
ва, его личная самоорганизация исследова-
тельской деятельности во многом сходны с 
аналогичными показателями ученых прежне-
го времени, которым был присущ широкий 
охват науки. То, что профессору такое было 
доступно уже в наше время, – это определен-
ная исключительность, характеризующая его 
высокий научный потенциал. Хотя мы это счи-
таем и лишним, но для вероятных скептиков 
заметим, что в каждом новом своем научном 
выявлении И.В. Страхов оставлял ощутимый 
исследовательский след (так что ни о какой 
поверхностности его продукции речь никак 
вестись не может).

В этой связи, опуская многое, укажем на 
некоторые из чередовавшихся в опыте уче-
ного научные направления (начнем с 1960 г.): 
психология педагогического такта, психо-
логия внимания, психология литературного 
творчества, психология школьного урока, 
психология музыкальных представлений, 
психология высшей школы. Разработка каж-
дого блока данной тематики подкреплялась 
монографиями ученого и редактированием 
соответствующего серийного тематичес-
кого сборника. В свете сказанного можно 
заключить, что ведущим инструментом ор-
ганизации науки, управления ею для про-
фессора И.В.  Страхова была собственно 
научная деятельность. Он был чужд каких-
либо громогласных заявлений и широкове-
щательных формальных заявок, а предпочи-
тал воздействовать посредством делового 
предложения, предварительно им тщательно 
продуманного и обеспеченного четкой мето-
дической и методологической базой – обос-
нованием. Не будем забывать, что его аудито-
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рия состояла из научно квалифицированных 
слушателей, из его же учеников, так что пони-
мание с этой стороны было обеспечено.

Видимо, имеет смысл сказать, что опе-
ративное управление научным процессом 
было предварено процедурой создания ка-
федральной группы единомышленников, что 
являет собой сложное, опережающе-перс-
пективное организационно-научное дейс-
твие – создание благоприятной социальной 
среды, – управляемого социума. Предвари-
тельная подготовка научных кадров, выведе-
ние их на уровень позитивно направленной 
заинтересованной ансамблевости, то есть 
создание работоспособной, целеустремлен-
ной, обладающей единой научной позицией 
рабочей группы, исключала необходимость 
традиционного формального управления.

Вообще, принцип опережения был часто 
употребляемым инструментом в управляю-
щих действиях И.В. Страхова. Так, значитель-
ная часть его учеников – аспирантов-диссер-
тантов – была «присмотрена» им загодя, еще 
в их студенческие годы, и главной проверкой 
при этом было выполнение дипломной рабо-
ты. Руководил он научной работой и людей 
«со стороны», и даже при большой географи-
ческой дистантности, поскольку круг обра-
щавшихся к нему за научным руководством 
был немалым. Организация научной работы 
осуществлялась преимущественно при пос-
редстве индивидуального общения, профес-
сор был чужд широких многолюдных собра-
ний, хотя и был мастером общения на уровне 
больших аудиторий. В контексте последнего 
сошлемся на заявленный И.В. Страховым ав-
торитет публичного лектора, в частности в 
период его работы в Ленинградском универ-
ситете во второй половине 40-х гг. прошлого 
века. В ту пору значительный круг культур-
ных людей охотно посещал, как тогда выра-
жались, лектории. Война не истребила поз-
навательный интерес ленинградцев, скорее 
наоборот, обострила его. В архиве И.В. Стра-
хова хранятся миниафиши, приглашающие 
на его лекции, и положительные газетные ре-
цензии. Не есть ли это своеобразная школа 
организации познавательных, научно-содер-
жательных процессов?

Это искусство неоднократно помогало 
ему успешно противостоять дежурным ора-
торам в годы всевозможных «проработок», 
направленных против ученых. Его абсолютно 
выдержанная манера выступления, ровный 
спокойный голос и безукоризненная и логич-

ная речь обезоруживали агрессивных дема-
гогов. Речевая культура и профессиональная 
компетентность вкупе с оперативным реаги-
рованием на смену ситуативной обстановки 
и адекватной оценкой оппонента обеспечи-
вали успех выступлений И.В. Страхова.

В контексте представляемого матери-
ала никак не может быть обойден вопрос о 
подготовке И.В. Страховым научного резер-
ва психологии – его работе с аспирантами. 
Показательно, что насколько тематически 
разнообразен был спектр проводимых им в 
разное время исследований, столь же ши-
рока проблематика диссертаций, подготов-
ленных под его руководством. Это работы 
по проблемам характерологии, а точнее, о 
нравственных чувствах и привычках; по пси-
хологии творчества; по проблемам возраст-
ной психологии, музыкальной деятельности, 
педагогическому такту, вниманию и типоло-
гии темпераментов и др. В общей сложности 
под руководством проф. И.В. Страхова было 
подготовлено и защищено 20 диссертаций.

Приведенный перечень тематик диссер-
тационных работ, выполненных под руко-
водством проф. И.В. Страхова, позволяет 
нам вновь кратко обратиться к коллектив-
ным монографиям (тематическим серийным 
сборникам научных трудов), выходившим 
под его редакцией. Мы имеем возможность 
познакомиться с теми источниками, которые 
питали широту разброса научных интересов 
И.В.Страхова и вариативность «приложения» 
данного феномена. В лично составленном 
профессором списке «отдельных работ» чис-
лится 53 издания, которые были напечатаны 
в период с 1947 по 1985 г. (год смерти уче-
ного). Подобная продуктивность могла быть 
украшением отчета иного научного исследо-
вательского института.

Деятельность И.В. Страхова, реализую-
щая задачи организации науки, не ограни-
чивалась рамками кафедры, а затрагивала 
наш регион, выходила на уровень нынешней 
российской науки в рамках СССР. Эта сфе-
ра влияния, в ряду прочего, реализовалась 
в рамках Общества психологов СССР, в ко-
тором он занимал должность председателя 
Саратовского отделения и члена президиума 
центрального совета.

Работая в этих научно-общественных ор-
ганах, профессор И.В. Страхов участвовал в 
решении многих масштабных вопросов раз-
вития психологии в нашей стране, принимал 
активное участие в работе съезда Общества 
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психологов. Эта деятельность нашла отра-
жение в проведении большого числа научных 
конференций Саратовского отделения Об-
щества психологов и издании тезисов докла-
дов этих конференций (что в ту трудную для 
публикаций пору являлось своеобразной «от-
душиной»).

Как представитель своего поколения (о 
котором мы писали в начале данной статьи) 
и будучи несколько младше многих ученых, в 
«провинциальной психологии» он занимал от-
дельное и высокое место, во всяком случае, в 
глазах общественного мнения делил его бук-
вально с 2–3 исследователями в обсуждае-
мой сфере знания. Его появление на научных 
конференциях обычно привлекало внимание 
и вызывало почтительное отношение, что, 
возможно, объяснялось редкостью подобных 
его вояжей. Ученому была чужда избыточная 
публичность. Он не был традиционно «дежур-
ным» участником научных собраний.

Это был человек преимущественного 
кабинетного труда. В его квартире, по сути 
дела, было два кабинета и соответственно 
два письменных стола, и весьма часто нахо-
дящиеся в работе рукописи могли находить-
ся в обеих этих точках. Данная форма труда 
практически была бесперерывной. Эту фор-
му работы ученого, его трудовые привычки 
мы воспроизводим не только для достиже-
ния «живости» его портрета, но и в контекс-
те центрального и ключевого понятия статьи 
– управленческо-организаторского потенци-
ала профессора И.В. Страхова. Такая орга-
низация его труда была известна ближайшим 
сотрудникам. Посещая его дома, они были 
свидетелями творческих привычек ученого, 
и их впечатления затем оказывались достоя-
нием более широкого круга коллег. Конечно, 
это не могло их всех подтолкнуть к аналогич-
ной форме работы, но соответствующая под-
вижка в этом отношении у некоторых из них 
действительно происходила.

Последним небольшим сюжетом мы 
завершаем рассуждения о профессоре 
И.В.  Страхове как организаторе науки. Его 
метод следует квалифицировать как мно-
гокомпонентную структуру, включающую в 
себя капитальное, умеренно «размерное» и 
микроуровневое воздействие. Суть успеха 
профессора определяется ансамблевой сла-
женностью его управления.

При этом преимущество такого воздейс-
твия заключалось в психологическом факто-
ре, профессиональном авторитете ученого, 
демонстрируемом им личном опыте научной 
деятельности. И.В. Страхов не был склонен 
к объемной форме (тем более подкрепляе-
мой вариативной экспрессивностью) вер-
бального воздействия: его высказывания 
были краткими и звучали негромко, если не 
сказать тихо, от чего эффективность воз-
действия только возрастала. За каждым 
побуждающим обращением ученого чувс-
твовались «вживую» демонстрируемый и на 
этой основе воспринимаемый его практи-
ческий опыт и высокая профессиональная 
компетентность. Без какого-либо жесткого 
нажима со стороны заведующего кафедрой 
почти всегда достигался нужный для него 
эффект, и у подчиненных не возникало пере-
живания принуждения, предлагаемый образ 
действия перерастал в личную позицию со-
работников профессора.

И.В. Страхов успешно реализовал им же 
разработанную формулу единства обраще-
ния и отношения, о которой он, в частнос-
ти, писал в своей монографии «Психология 
педагогического такта» (1966, 280 с.). Сама 
категория, которой посвящена данная книга, 
выявлялась у И.В. Страхова на уровне устой-
чивого нравственно-профессионального ха-
рактерологического качества, естественно, 
включенного в психологический аппарат его 
деятельности по организации науки во всех 
ее приложениях.
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