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РАЗДЕЛ I. ОБЩАЯ ПСИХОЛОГИЯ И 
ПСИХОЛОГИЯ ЛИЧНОСТИ

УДК 159.922.4 (470)(=112.2)						    

Колесник Н.Т.1

Московский государственный областной университет

Самоидентификация как фактор самоорганизации 
 национальных меньшинств (на примере немцев России)

N. Kolesnic

Moscow State Regional University

SELF-IDENTIFICATION AS THE FACTOR OF SELF-ORGANIZING  
OF NATIONAL MINORITIES (USING THE EXAMPLE OF RUSSIAN GERMANS)

Проблема самоидентификации особенно важна для представителей национальных мень-
шинств, к которым относятся немцы России, подвергшиеся и подвергающиеся естественной или 
принудительной ассимиляции. Немцы России («российские немцы») — этнические немцы, на 
протяжении 250 лет, ряда поколений жившие или живущие на территории России (Российской 

© Колесник Н.Т., 2011.

Аннотация. В статье рассматривается проблема 
самоидентификации национальных меньшинств на 
примере немцев России. Фактор  самоидентификации 
рассматривается как детерминанта самоорганизации 
национальных меньшинств. Дается эмпирический ана-
лиз проведенного исследования, которое позволило 
выделить виды самоидентификации немцев России (по 
«смешению крови», по постоянству проявления, по по-
требности и по мотивации); определены детерминанты 
самоидентификации, побуждающие представителя эт-
нического меньшинства к активным действиям по само-
организации. 

Ключевые слова: самоидентификация, националь-
ные меньшинства, самоорганизация, самодвижение, на-
циональная идентичность, предписанная (экспектацион-
ная – навязанная окружением) идентичность; внутренняя 
(восприятие и конструирование собственного «Я») иден-
тичность.

Abstract. The article examines the problem of self-
identification of national minorities using the example of the 
Germans of Russia. The author considers self-identification 
to be the determining factor of self-organisation of national 
minorities. The article provides an analysis of the empirical 
research conducted to investigate the problem. The 
results of the research allowed to identify various types 
of self-identification of Russian Germans and to define the 
determining factors inducing the representatives of ethnic 
minorities to take part in self-organizing activities.

Key words: self-identification, national minorities, self-
organisation, self-movement, national identity, imposed 
(expected – imposed by the environment) identity; internal 
identity (perception and forming of ‘inner self).
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империи, Советского Союза и образовавшихся 
после распада СССР государств) [3; 7; 8]. 

Современная ситуация с положением не-
мецкого этноса в России потребовала об-
ратиться к проблеме самоорганизации как 
важнейшему условию сохранения националь-
ной идентичности российских немцев. В на-
стоящее время все большее число политиков, 
ученых, практических работающих функцио-
неров немецкого движения под самоорганиза-
цией немцев России понимают самодвижение 
за сохранение национальной идентичности 
путем возрождение языка, исторической па-
мяти, традиционной культуры [2; 5]. 

На первый взгляд, обозначенная пробле-
ма может показаться узкой и специфично на-
правленной. Однако психологические детер-
минанты самоидентификации, исследуемые 
нами на примере немцев России, могут быть 
использованы для раскрытия психологиче-
ской сущности, механизмов и принципов 
самоорганизации и сохранения этнической 
идентичности других национальных мень-
шинств, находящихся в условиях дисперсно-
го проживания и имеющих глубокое истори-
ческое прошлое и память. 

Анализ теоретической литературы позво-
лил выделить общие методологические под-
ходы к проблеме самоидентификации немцев 
России, трансформации самоидентификации 
в ходе развития исторического процесса, 
роль для самоидентификации таких важных 
компонентов, как язык, традиционная на-
родная культура, национальная литература, 
историческая память. Следует отметить, что 
в научной литературе по вышеназванной 
проблеме преобладают исторические и соци-
ологические исследования [4; 6].

Понятие самоидентификации в рассма-
триваемом нами контексте нельзя рассма-
тривать в отрыве от понятий «идентичность» 
и «этническая идентичность».

Идентичность — это многозначный житей-
ский и общенаучный термин, выражающий 
идею постоянства, тождества, преемствен-
ности индивида и его самосознания. В науках 
о человеке понятие идентичность имеет три 
главные модальности: 1) психофизиологиче-

ская идентичность,  2) социальная идентич-
ность и 3) личная идентичность или само-
идентичность, под которой рассматривается 
единство и преемственность жизнедеятельно-
сти, целей, мотивов и смысложизненных уста-
новок личности, осознающей себя субъектом 
деятельности. Это не какая-то особая черта 
или совокупность черт, которыми обладает 
индивид, а его самость, отрефлексированная 
в терминах собственной биографии. Она об-
наруживается не столько в поведении субъек-
та и реакциях на него других людей, сколько в 
его способности поддерживать и продолжать 
некий нарратив, историю собственного «Я», 
сохраняющего свою цельность, несмотря на 
изменение отдельных ее компонентов [1]. Эт-
ническая идентичность — это осознание, вос-
приятие, эмоциональное оценивание, пере-
живание своей принадлежности к этнической 
общности [9, 6].	

Говоря о структуре самоидентификации 
российских немцев, выделим два основных 
ее компонента: предписанная (экспектаци-
онная — навязанная окружением) идентич-
ность и внутренняя (восприятие и констру-
ирование собственного «Я») идентичность. 
Предписанная идентичность конструирует-
ся посредством государственной политики, 
специального социального дискурса и набо-
ра бытовых практик. Главными инструмен-
тами здесь выступают переписи населения, 
СМИ, государственная политика миграции. 
В качестве психологических детерминант 
экспектационной идентификации, в частно-
сти, выступают стереотипы нации. 

Внутренняя идентичность опирается на 
механизм самоопределения. В процессе со-
циализации, включающей самосознание, де-
ятельность и общение, развивающаяся лич-
ность усваивает и творчески перерабатывает 
из микро- и макросоциальной среды те или 
иные культурные элементы. На основе ряда 
сделанных последовательных выборов инди-
вид осуществляет процесс самоидентифика-
ции/самоопределения. Одной из особенно-
стей представителей этнических меньшинств, 
длительно проживающих на территории той 
или иной страны, является смешение наци-

ональностей. Процесс самоидентификации 
можно считать законченным, если личность 
выстраивает «иерархию наций» (внутренний 
компонент), которой придерживается в сво-
ем поведении (внешний компонент).

Нами проводилось исследование немцев 
России (выборка составила 883 человека из 
пяти региональных организаций российских 
немцев: Центральный регион, Поволжье, 
Кавказ и Юг России, Южный Урал. Сибирь 
и Дальний Восток) по следующим методи-
кам: методика «Типы этнической идентич-
ности» (Г.У.  Солдатова, С.В.  Рыжова); мето-
дика, измеряющая выраженность этнической 
идентичности (Т.Г.  Стефаненко); методика 
исследования самоидентификации как фак-
тора самоорганизации этнической группы 
(А.В. Булгаков, Н.Т. Колесник).

В результате проведённого исследования 
были получены следующие результаты.

Анализ полученных данных (рис. 1) по-
казал, что доминирующим критерием яв-
ляется «этническая индифферентность». 
Можно предположить, что у 28,5 % выборки 
присутствует размывание этнической иден-
тичности, выраженное в неопределенности 
этнической принадлежности, неактульности 
этничности. Всего на 0,8 % ниже показатель 
по критерию «норма», т.  е. позитивная эт-
ническая идентичность. Это означает, что у 
27,7 % респондентов отмечается позитивное 
отношение к собственному и к другим на-
родам. Наименьший процент по критерию 
«этнофанатизм» — 8,7  %, что подчеркивает 
гиперболизацию отдельными представите-
лями этнического меньшинства своей этни-
ческой идентичности.

Рассмотрим результаты, полученные по 
методике, измеряющей выраженность этни-
ческой идентичности.
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Рис. 1. Процентное распределение критериев этнической идентичности
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Из результатов, представленных на рис. 
2, видно, что большинство испытуемых — 
34,2  % идентифицируют себя с этнической 
группой «немцы». Большая разница в про-
центном соотношении (21,8 %) между пред-
ставлениями респондентов по этническим 
группам «немцы» и «российские немцы». В 
то же время разница в процентном соотно-
шении между представлениями респонден-
тов по этническим группам «немцы» и «рус-
ские» составляет 9,7 %. 

Методика исследования самоидентифи-
кации как фактора самоорганизации этниче-
ской группы (А.В.  Булгаков, Н.Т.  Колесник) 
позволила определить некоторые детерми-

нанты самоидентификации, побуждающие 
представителя этнического меньшинства к 
активным действиям по самоорганизации. 
В качестве таких детерминант, в частности, 
выступают: историческая (генетическая) 
память; «обида за предков»; реализация по-
требности в принадлежности к этнической 
группе; реализация потребности в единой 
национальной цели и идее, объединяющей 
людей; «другая сторона жизни»; приобре-
тение смысла жизни; «нахождение корней»; 
«нахождение своей земли обетованной», 
своей Родины; общение; взаимодействие; но-
вые возможности и другие.

В результате проведенного исследования 
нами были выделены следующие рабочие ва-
рианты видов самоидентификации немцев 
России:

А. По «смешению крови»:
1.	 Полисамоидентификация.
2.	 Моносамоидентификация.
3.	 Доминирующая самоидентификация.
Б. По постоянству проявления:
1.	 Аутоэквифинальная самоидентифи-

кация.
2.	 Перманентная самоидентификация.
3.	 Экстернальная самоидентификация.
В. По потребности:
1. Неустойчиво-ситуативная самоиденти-

фикация.
2. Устойчиво-ситуативная самоидентифи-

кация.
3. Неустойчиво-лонгитюдная самоиден-

тификация.
4. Устойчиво-лонгитюдная самоиденти-

фикация.
Г. По мотивации:
1. Личностная самоидентификация.
2. Генетическая самоидентификация.
3. Когнитивная самоидентификация.
4. Социальная самоидентификация.
5. Выгодная самоидентификация. 
Проводимое нами исследование показа-

ло, что, как бы ни были разнообразны про-
явления самоидентификации представителя 
этнической группы, они детерминированы 
внутренней и внешней национальной иден-

тичностью, включающей потребностно-мо-
тивационный, когнитивный и поведенче-
ский компоненты.
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Смыслообразование в процессе редукции  
патологического влечения на разных этапах  

реабилитации больных героиновой наркоманией

M. Mikhailov, A. Tsvetkov

Moscow Science and Practical Centre for Addictions 

MEANING-MAKING IN THE PROCESS  
OF PATHOLOGICAL ATTRACTION REDUCTION 

AT DIFFERENT STAGES OF HEROIN ADDICTS REHABILITATION

Употребление наркотиков является одной из главных не только медицинских, но и со-
циальных проблем России. По данным ООН, Россия входит в пятерку стран с наибольшим 
количеством наркоманов в процентном отношении. За последние 10 лет (с 2001 по 2010 гг.) 
число официально состоящих на наркологическом учете выросло с 369 до 550 тыс. человек, 
при этом, учитывая международные методики, следует применять мультипликатор 1:5, по-
лучая цифру в 2-2,5 млн. человек, т. е. около 2 % населения страны [9]. Ежегодно [10] почти 75 
тыс. человек впервые пробуют наркотики, а 30 тыс. — погибают вследствие их потребления. 
При этом почти 90 % наркозависимых потребляют опиаты.

Поэтому актуальность проблемы реабилитации героиновых наркоманов не вызывает 
сомнений. При этом существует ряд нерешенных вопросов: а) редукция патологическо-
го влечения к наркотику и вовлечение больных наркоманией в процесс реабилитации; б) 
снижение психопатологической симптоматики и удержание больных в рамках реабилита-
ционной программы; в) формирование стойкой ремиссии. По данным Управления госу-

© Михайлов М.А., Цветков А.В., 2011.

дарственного антинаркотического комитета 
по Приволжскому ФО, в государственных 
реабилитационных программах участвуют 
в среднем 8,4 % больных наркоманией. Доля 
лиц, успешно закончивших программы, до-
статочно высока и составляет в среднем по 
округу 67,3 % амбулаторно, 81,4 % — в усло-
виях стационара. Показатель ремиссии, т. е. 
воздержания от употребления наркотиков 
после прохождения курса реабилитации в 
течение трех лет составляет 26  % [8], про-
цент ремиссий в негосударственных реаби-
литационных центрах колеблется от 3 до 72. 
Из приведенных данных видно, что наиболь-
шие проблемы возникают с вовлечением па-
циентов в реабилитацию и с формировани-
ем стойкой ремиссии, т. е. в звене редукции 
патологического влечения, в то же время в 
период нахождения в клинике «срывается» 
относительно малая часть больных.

С нашей точки зрения [4], это связано с 
разрушением в ходе болезни смысловой сфе-
ры личности, бредового паралогического 
смыслообразования, направленного исклю-
чительно на удовлетворение сверхценной 
потребности в наркотике, возникновением 
«смыслового вакуума», заполнить который 
и призваны реабилитационные программы.

В этой связи была сформулирована цель ра-
боты: выявить динамику смыслообразования 
у больных героиновой наркоманией на разных 
этапах медико-психологической реабилитации. 

Гипотеза исследования: в процессе реаби-
литации смысловая сфера больного наркома-
нией приближается к параметрам смысловой 
сферы у здоровых людей того же возраста.

Методологической основой работы были 
положения отечественной теории деятель-
ности и установки (А.Н.  Леонтьев, С.Л.  Ру-
бинштейн, А.Г. Асмолов, Д.Н. Узнадзе и др.), 
а также эмоционально-ценностная теория 
смыслообразования [7], согласно которой 
жизнь и деятельность обретают смысл для 
личности при условии, если они выступают 
для неё как источники позитивных, прежде 
всего, переживаемых ценностей.

В отечественной психологии первая 
попытка раскрыть содержание понятия 

«смысл» была предпринята А.Н.  Леонтье-
вым, он понимал его как отношение моти-
ва деятельности к цели [3], т.  е. вкладывал 
только познавательное содержание. Соглас-
но Б.С. Братусю [2], вопрос о смысле — это 
вопрос, ради чего совершается то или иное 
действие, деятельность человека. Очевидно, 
что слово «ради» легко интерпретируется че-
рез понятие мотив. Ещё Л.С. Выготский упо-
треблял слова «ради чего» и «мотив» как си-
нонимы [цит. по 1]. Тогда возникает вопрос: 
имеет ли эвристическое значение введение в 
научный оборот понятия «смысл», если оно 
является всего лишь синонимом к слову «мо-
тив»?

В данной работе использовался цен-
ностный подход к смыслу, разработанный 
Р.Х.  Шакуровым [7]. Аналогичного взгляда 
придерживался и В.  Франкл [6]. Исходя из 
эмоционально-ценностной парадигмы, мож-
но сказать: личностные смыслы — привле-
кательные конкретные ценности, выступа-
ющие как условия повышения и сохранения 
общей ценности жизни для данного чело-
века, его привязанности к ней [7]. Ценно-
сти выполняют взаимосвязанные функции 
— жизнеутверждающую и мотивирующую. 
Первая состоит в том, что привлекательные, 
радующие объекты поддерживают эмоцио-
нальный тонус личности и привязывают ее 
к жизни, вызывают оптимистическое миро-
восприятие. А вторые, выступая в роли мо-
тивов, побуждают к действию. Эти две функ-
ции ценностей не всегда совпадают [7].

Согласно К.Г.  Сурнову [5], порожденные 
патологическим влечением к наркотику и за-
висимостью установки личности оказывают 
существенное влияние на процессы смыс-
лообразования не только внутри наркоза-
висимости, но и внутри деятельностей, под-
чиненных другим мотивам или ценностям. 
Согласно нашим наблюдениям, наркозависи-
мые личности о причинах потребления чаще 
всего говорят, либо драматизируя обстоя-
тельства («умер отец…», «жизнь заставила»), 
либо упрощая проблему до уровня потреб-
ности в «снятии стресса» и т.  д. Возможно, 
причина таких ответов кроется в том, что, 

Аннотация. Исследовано четыре группы людей: 
больные героиновой наркоманией, находящиеся на 
первичной (детоксикация и групповая психокоррекция), 
углубленной (программа «12 шагов») и амбулаторной 
поддерживающей реабилитации, а также здоровые лица. 
На основе методов ранжирования жизненных смыслов, 
измерения рефлексивности и эмоционального интел-
лекта показано, что в процессе стадийной реабилитации 
больных в стационаре у них падает ориентация на гедо-
нистические смыслы, растет рефлексивность, динамика 
общей осмысленности жизни подчинена логике стадий 
реабилитации — снижаясь в начале, по мере осознания 
факта болезни, она приближается к нормативным показа-
телям по мере завершения лечебного курса.   

Ключевые слова: смыслообразование, программа 
«12 шагов», больные героиновой наркоманией, патоло-
гическое влечение.

Abstract. Four groups were studied: heroin-dependent 
persons undergoing primary rehabilitation (detoxification and 
group psycho-correction), in-depth rehabilitation (the «12-
step» program) and outpatient supporting rehabilitation, as 
well as healthy persons. The following methods were used: 
basic values ranking, reflexivity measurement and emotional 
intelligence evaluation.  The results reveal that in the 
process of stage-rehabilitation hospital patients’ orientation 
on hedonistic values decreases, reflexivity increases; life 
evaluation corresponds to the stages of rehabilitation – during 
the early phase it degrades as the awareness of the disease 
increases, but on completion of the course of treatment it 
approaches the norm. 

Key words: meaning-making, «12-step» program, patients 
with heroin dependence, pathological addiction, rehabilitation

http://teacode.com/online/udc/1/159.9.07.html
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находясь в состоянии патологического вле-
чения, эти личности всё меньше и меньше 
осознают всё то, что с ними происходит. Та-
ким образом, мы снова приходим к необхо-
димости вскрыть природу механизмов смыс-
лообразования у зависимых личностей.

Методы и выборка: исследование про-
водилось на базе Московского научно-прак-
тического центра наркологии с участием 3 
групп пациентов, находящихся на первичной 
(детоксикация и групповая психокоррекция), 
реабилитационной (работа по программе 
«Чистота», построенной на идеологии «12 ша-
гов», Миннесотской модели) и амбулаторной 
«постлечебной» программах реабилитации, 
общей численностью 32 человека; также в ис-
следовании принимали участие 14 здоровых 
испытуемых того же возрастного и образо-
вательного уровня. Все испытуемые — муж-
чины. В работе использовались методы: тест 
смысложизненных ориентаций Д.А. Леонтье-
ва, тест на эмоциональный интеллект Н. Хол-
ла, опросник жизненных смыслов Ю.В. Котля-
кова, опросник рефлексивности А.В. Карпова.

Результаты исследования. Тест Ю.В. Кот-
лякова предполагает ранжирование 24 вы-
сказываний и нахождение суммы рангов 
по их группам. Итоговые результаты — это 
значения сумм рангов по 8-ми жизненным 
смыслам, на каждый из которых приходится 
по 3 высказывания. Чем ниже ранг, тем выше 
значимость смысла для испытуемого.

Если рассматривать все исследуемые груп-
пы как факторы, влияющие на изучаемые по-
казатели жизненных смыслов, то мы вынуж-
дены констатировать очень незначительные 
различия. В частности, экзистенциальные 
смыслы (свобода, просто жить, любовь) менее 
всего представлены в выборке больных по-
сле реабилитации (18) и на первичном этапе 
(17,5), выше всего — в контрольной выборке 
нормы (15,33) (H = 7,6; p = 0,056). Смысл ком-
муникации имеет тенденцию к низким пока-
зателям в выборках больных на первичном 
этапе (17,5) и в процессе реабилитации (17), в 
контрольной выборке и после реабилитации 
данный смысл выражен выше (15) (H = 7,3; 
p = 0,064). Когнитивные смыслы, связанные 
с самопониманием, пониманием жизни либо 
познанием Бога менее всего выражены на 
первичном этапе реабилитации (17) и после 
нее (16,5), наибольшее значение эти смыслы 
обретают в контрольной выборке здоровых 
(12,5) (H = 7,7; p = 0,051) (См. табл.1).

Полученные различия, с одной стороны, 
отражают характерные различия аддиктив-
ных и обычных личностей, с другой — дают 
важную информацию для понимания смыс-
лообразования в процессе редукции патоло-
гического влечения и реабилитации. В част-
ности, экзистенциальные смыслы, связанные 
с личной свободой, жизнью, любовью прак-
тически одинаковы в выборках и в процессе

реабилитации. Судя по всему, условия, в ко-
торые попадают молодые люди, работая по 
программе «12 шагов», приводят к размыш-
лениям на эту тему и повышают значимость 
экзистенциальных смыслов. Однако этот эф-
фект оказывается недолговременным. После 
реабилитации эти экзистенциальные смыс-
лы опять теряют свою значимость, причем 
становятся еще менее значимыми, чем на 
первичном этапе реабилитации. 

Смыслы, связанные с общением, потреб-
ностью в других и желанием быть нужным, 
снижают свою значимость на период первич-
ной реабилитации и самого процесса реаби-
литации по программе «12 шагов». Однако 
уровень выраженности этих смыслов одина-
ков у обычных молодых людей и прошедших 
реабилитацию. Мы не интерпретируем полу-
ченную закономерность как негативную. По 
нашему предположению, процесс редукции 
патологического влечения и реабилитации 
делает коммуникативные смыслы менее ак-
туальными, так как эти смыслы активно 
реализуются в процессе реабилитации, по-
этому пациенты меньше обращают на них 
внимание. При этом программа реабилита-
ции оказывает положительный эффект, так 
как после нее смыслы, связанные с комму-
никацией, оказываются выражены на уров-
не обычных личностей. Эта закономерность 
— яркое свидетельство снижения уровня па-
тологического влечения и положительного 
эффекта реабилитации.

Нелинейность выраженности когнитив-
ных смыслов ярко заметна при анализе про-
цесса реабилитации. В норме у молодых лю-
дей когнитивные смыслы выражены на 12 
баллов. Отметим, что это вторая по значи-
мости (после альтруизма) сфера жизненных 

смыслов. У молодых людей на первичном 
этапе и после реабилитации эта сфера вы-
ражена гораздо меньше (16,5 – 17 баллов), 
однако в процессе реабилитации смысл по-
знания себя и жизни повышает свою значи-
мость до 14 баллов. Судя по всему, процесс 
реабилитации оказывает лишь временное 
активизирующее воздействие на когнитив-
ные смыслы, после процесса реабилитации 
молодые люди теряют смысл познавать себя 
и свою жизнь.

Результаты теста измерения уровня реф-
лексивности Карпова были переведены нами 
в Т-баллы. Это позволяет нам рассуждать в 
терминах интервалов норм и сравнивать вы-
борки между собой на основе этих норм (См.  
табл. 2).

Рефлексивность значимо не различается 
в зависимости от этапа реабилитации и на-
ходится на среднем уровне независимо от 
выборки (49-52 Т-балла). Колебания значе-
ний в диапазоне 3-х Т-баллов не являются 
значимыми (H = 3,1; p = 0,374). Из этого сле-
дует, что, во-первых, аддиктивные молодые 
люди и обычные не различаются по уровню 
рефлексивности и, во-вторых, процесс ре-
абилитации не оказывает влияния на реф-
лексивность в том понимании, в каком она 
отражена в методике А.В.  Карпова, т.  е., по 
сути, склонность обдумывать свои действия 
и обдуманно планировать будущие действия 
находится у молодых людей на среднем уров-
не независимо от наличия аддикции и не за-
висит от процесса реабилитации.

Результаты всех шкал СЖО также были 
переведены в Т-баллы на основе среднего 
арифметического и стандартного отклоне-
ний, предоставленных авторами теста (См. 
табл. 3).

Таблица 1

Ранжирование жизненных смыслов по Ю.В. Котлякову

1. Норма 
(Me, N=14)

2. Первичный 
этап 

(Me, N=12)

3. В процессе 
реаб.

(Me, N=10)

4. После реаб.
(Me, N=10)

H p

Альтруизм 11,65 12,50 10,00 13,00 5,6 0,133
Экзистенц. 15,33 17,50 16,50 18,00 7,6 0,056
Гедонизм 13,00 17,50 15,50 16,50 3,4 0,335
Самореализация 17,00 17,50 15,00 17,00 2,7 0,438
Статус 16,12 15,50 15,50 16,50 0,4 0,931
Коммуникация 15,00 17,50 17,00 15,00 7,3 0,064
Семья 17,52 18,50 16,00 16,50 0,8 0,845
Когнитивные 12,50 17,00 14,00 16,50 7,7 0,051

Таблица 2
Результаты измерения рефлексивности по А.В. Карпову

1. Норма 
(Me, N=14)

2. Первичный 
этап 

(Me, N=12)

3. В процессе 
реаб.

(Me, N=10)

4. После реаб.
(Me, N=10)

H p

Рефлексивность 49,25 50,50 52,25 49,00 3,1 0,374
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Таблица 3
Результат измерения СЖО

1. Норма 
(Me, N=14)

2. Первичный 
этап 

(Me, N=12)

3. В процессе 
реаб.

(Me, N=10)

4. После 
реаб.

(Me, N=10)
H p

СЖО Общий 47,60 37,30 31,30 39,65 11,3 0,01
Цель 45,95 37,50 29,05 42,55 12,6 0,006

Процесс 41,90 37,40 32,90 43,00 3,8 0,289
Результат 45,45 37,30 35,00 43,15 14,7 0,002

Локус контроля «Я» 49,70 38,00 32,80 40,60 7,3 0,064
Локус контроля Жизнь 48,90 36,00 37,70 39,40 11,9 0,008

данного показателя, что является положи-
тельным результатом.

Интерес к жизни и эмоциональная на-
сыщенность жизни статистически не раз-
личаются в зависимости от выборки, однако 
вариативность средних баллов показывает, 
что у обычных молодых людей и у молодых 
людей после реабилитации этот показатель 
находится в пределах нормы, а на первичном 
этапе и в процессе работы — ниже среднего.

Оценка результативности жизни выше 
всего в выборке обычных молодых людей, 
ниже нормы — на первичном этапе и в про-
цессе реабилитации, в пределах нормы — по-
сле реабилитации (H = 14,7; p = 0,002). Зако-
номерность изменения данного показателя 
аналогична осмысленности целей: молодые 
люди на первичном этапе реабилитации не-
гативно оценивают прожитую жизнь, однако 
непосредственно в процессе реабилитации 
их пессимизм в отношении своего прошло-
го только усиливается. Это, вероятно, явля-
ется признаком процесса переоценки своей 
жизни, понимания ее смысла, так как после 
реабилитации показатель значительно воз-
растает и оказывается в пределах нормы, 
практически на том же уровне, на котором 
находится у обычных молодых людей. Таким 
образом, программа реабилитации позво-
ляет молодым людям задуматься над своей 
жизнью, не исключено, что задает новую си-
стему ценностей, через призму которых про-
житая жизнь выглядит еще хуже, чем до про-
граммы реабилитации. При этом программа 
дает и возможность положительной перео-
ценки собственной жизни, что выражается в 
возрастании показателя оценки прожитого.

Убежденность в собственных возмож-
ностях построить свою жизнь, свободе соб-
ственного выбора находится на среднем 
уровне у обычных молодых людей (49,7 
Т-баллов), у молодых людей на первичном 
этапе этот показатель значительно ниже (38), 
в процессе реабилитации локус контроля 
«Я» снижается до 32 баллов и возвращается 
в нижний предел нормы после реабилита-
ции (40) (H = 7,3; p = 0,064). Различия меж-
ду обычными молодым людьми и молодым 

людьми после реабилитации достаточно 
сильны и составляют 9,1 Т-балл, что практи-
чески достигает значений 1σ. Судя по всему, 
программа оказывается малоэффективной в 
формировании данной характеристики. При 
этом мы можем наблюдать ранее описанную 
закономерность: непосредственно в самом 
процессе реабилитации локус контроля «Я» 
имеет самую низкую оценку, а затем не-
сколько увеличивается. Судя по всему, воз-
действие программы «12 шагов» основано на 
достаточно серьезной переоценке собствен-
ных способностей и возможностей в пла-
не контроля своей жизни, что отражается в 
пессимистических взглядах молодых людей 
на эту способность. После прохождения про-
граммы молодые люди в целом с большим 
оптимизмом смотрят на свои возможности 
принимать важные решения в собственной 
жизни.

Убежденность в управляемости собствен-
ной жизни также значительно выше у моло-
дых людей из группы нормы (48,9 Т-баллов), 
чем у молодых людей после реабилитации 
(39,4 Т-балла), поэтому мы не можем конста-
тировать значительный успех программы ре-
абилитации в развитии этого показателя. Од-
нако, в отличие от предыдущих показателей, 
убежденность в управляемости собственной 
жизни равномерно возрастает от первично-
го этапа до послереабилитационного этапа 
(H = 11,9; p = 0008). Судя по всему, одной из 
достигнутых целей программы реабилита-
ции можно считать некоторое снижение фа-
тализма и убежденности в невозможности 
контролировать свою жизнь.

Рассмотрим результаты по тесту эмоцио-
нального интеллекта Н. Холла (См. табл. 4). 

Нормы по тесту эмоционального интел-
лекта были выведены авторами теста на 
взрослой выборке, поэтому большинство мо-
лодых людей попали в диапазон ниже нормы 
(40-60 Т-баллов). Тем не менее мы можем вы-
яснить, влияет ли фактор выборки и процесс 
на баллы данного теста. Все без исключения 
шкалы данного теста значительно различа-
ются в зависимости от выборки. Общий по-
казатель эмоционального интеллекта выше 

Смысложизненные ориентации значи-
тельно варьируют в зависимости от этапа 
реабилитации. В первую очередь, следует от-
метить, что медианы значений на первичном 
этапе и в процессе реабилитации находятся 
ниже нормы. У обычных молодых людей и у 
молодых людей после реабилитации и редук-
ции патологического влечения к наркотику 
большинство шкал либо в пределах нормы, 
либо на нижней границе средних баллов. 
Также важно отметить, что ни одна шкала не 
выходит за пределы 50 Т-баллов, что говорит 
о тенденции к низким значениям по данной 
методике, так как средним считается диапа-
зон от 40 до 60 Т-баллов.

Общий результат по тесту СЖО наиболее 
высок в выборке обычных молодых людей и 
находится на среднем уровне (47,6 Т-балла). 
В группах реабилитации и постреабили-
тационной группе общий уровень смыс-
ложизненных ориентаций понижен, ниже 
всего он в группе, находящейся в процессе 
реабилитации (31,3 Т-балла) (H = 11,3; p = 
0,01). Полученные различия позволяют, в 
первую очередь, сделать вывод о значитель-
но более высокой осмысленности жизни у 
обычных молодых людей по сравнению с 
аддиктивными, особенно находящимися в 
состоянии патологического влечения. Дру-
гой важной закономерностью является зна-
чительное снижение осмысленности жизни 
непосредственно в процессе реабилитации 
по программе «12 шагов» и повышение этого 
показателя после реабилитации. Отметим, 
что и после реабилитации среднее значение 

общего показателя осмысленности жизни не 
вошло в пределы нормы и осталось на низ-
ком уровне. В связи с этим мы приходим к 
выводу о слабой эффективности программы 
«12 шагов» в отношении формирования об-
щей осмысленности жизни. Далее мы про-
анализируем показатели этого теста более 
детально, чтобы выяснить, какие конкретно 
характеристики смысложизненных ориен-
таций больше всего ухудшаются в процессе 
реабилитации молодых людей. 

Наличие в будущем целей, которые при-
дают жизни осмысленность, направленность 
и временную перспективу, значительно зави-
сит от выборки и этапа реабилитации. Так, в 
группе обычных молодых людей и молодых 
людей после реабилитации этот показатель 
находится в пределах средних Т-баллов, низ-
кий показатель — у молодых людей на пер-
вичном этапе. Наихудшие показатели, зна-
чительно ниже средних, у молодых людей в 
процессе реабилитации (H = 12,6; p = 0,006). 
По сравнению с другими показателями нали-
чие жизненных целей сильнее всего падает в 
процессе реабилитации по программе «12 
шагов», однако важно отметить, что после 
реабилитации этот показатель возрастает 
и оказывается на нижней границе средних 
баллов, также он оказывается выше, чем у 
молодых людей на первичном этапе. Судя 
по всему, программа «12 шагов» работает 
с небольшим эффектом запаздывания, сам 
процесс способствует снижению осознания 
своих жизненных целей, однако в результате 
этого процесса мы наблюдает нормализацию 
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всего в выборке обычных молодых людей и 
у молодых людей после реабилитации, на 
первичном этапе и в процессе реабилитации 
эмоциональный интеллект снижен (H = 14,3; 
p = 0,002). Причем ниже всего общий показа-
тель у молодых людей в процессе реабилита-
ции (35,85 Т-баллов).

Управление эмоциями находится в преде-
лах средних баллов у молодых людей из вы-
борки без наркомании и на первичном этапе. 
На послереабилитационном этапе управле-
ние эмоциями ниже, чем у обычных молодых 
людей, однако также в пределах нормы. У мо-
лодых людей в процессе реабилитации насту-
пает снижение данного показателя до 39,85 
Т-баллов (W = 9,9; p = 0,19). Мы не склонны 
расценивать эту закономерность как реаль-
ное снижение умения управлять своими эмо-
циями. С нашей точки зрения, происходит 
снижение оценки, но не реального показа-
теля. Судя по всему, процесс реабилитации 
дает возможность молодому человеку посмо-
треть на свою способность к самоконтролю с 
другой стороны, более объективно, в связи с 
чем оценка оказывается несколько занижена. 
При этом после процесса реабилитации спо-
собность управлять своими эмоциями оце-
нивается молодым людями на среднем уров-
не.

Самомотивация в выборке обычных мо-
лодых людей находится в пределах нормы, 
у молодых людей на первичном этапе само-
мотивация также в пределах нормы, однако 
находится на её нижней границе. У молодых 
людей, находящихся в процессе реабилита-
ции и после нее, самомотивация ниже нор-

мы (H = 16,8; p = 0,001). Эмпатия находится 
на среднем уровне у обычных молодых лю-
дей, на нижней границе нормы — у молодых 
людей на первичном этапе и после реабили-
тации. В процессе реабилитации у молодых 
людей наблюдается пониженный уровень 
эмпатии (H = 10,1; p = 0,018). Оба этих по-
казателя (самомотивация и эмпатия) по-
вторяют закономерность, описанную для 
характеристики управления эмоциями. Они 
снижаются непосредственно на процессе ре-
абилитации и восстанавливаются до средне-
го уровня после нее.

Умение распознавать и воздействовать 
на эмоции других людей у обычных моло-
дых людей находится на среднем уровне (50 
Т-баллов), на первичном этапе реабилита-
ции больных этот показатель ниже нормы 
и составляет 38,86 Т-баллов, в процессе ре-
абилитации данная способность ухудшает-
ся до 37,05 Т-баллов и 33,35 баллов — после 
нее. Снижение этого показателя говорит о 
возросшей в процессе реабилитации эмоци-
ональной зависимости молодых людей, они 
больше не отмечают у себя способность ви-
деть настоящие эмоции или влиять на выбор 
других людей. Возможно, это связано с их пе-
реубежденностью в способности понимать и 
контролировать эмоции при актуализации 
патологического влечения на стадии аддик-
ции. В процессе реабилитации им открылась 
другая сторона этой способности, без нега-
тива и вне отношений, связанных с аддикци-
ей, что значительно снизило оценку данной 
характеристики молодым людям.

Выводы:
1. Показано, что этапы исследованной 

модели реабилитации (первичная реабили-
тация — программа «Чистота» — постле-
чебная программа) оказывают различное 
воздействие на патологическое влечение и 
смыслообразование пациентов, зависимых 
от героина, и поэтому могут рассматривать-
ся как система мероприятий, а не как сумма 
разнонаправленных воздействий.

2. Показано, что гедонистические смыслы 
выше всего в группе здоровых личностей, а 
ниже — на начальном этапе реабилитации, 
когда больной проходит через болезненную 
абстиненцию, этап «раскаяния» в своей за-
висимости и катастрофические флуктуации 
патологического влечения к наркотику. В то 
же время экзистенциальные смыслы выше 
всего в группе нормы и в группе, работаю-
щей по программе «Чистота» (модель «12 ша-
гов»), что свидетельствует об активизации 
смыслообразования в процессе углубленной 
реабилитации.

3. Рефлексивность пациентов нарастает 
по мере прохождения этапов реабилитации 
и приходит к нормативным показателям 
на уровне постлечебной программы, в то 
же время общая осмысленность жизни (по 
СЖО Д.А. Леонтьева) падает, что свидетель-
ствует об осознании закономерностей болез-
ни в процессе реабилитации. Также падает 
(и возвращается к околонормативным пока-
зателям на уровне постлечебной программы) 
уверенность больных в своей способности 
к распознаванию и управлению эмоция-
ми — эмоциональному интеллекту. Все это 
свидетельствует об активизации процессов 
саморегуляции и снижения уровня патоло-

гического влечения в процессе реабилитаци-
онных воздействий.
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Таблица 4
Результат тестирования эмоционального интеллекта по Н. Холлу

1. Норма 
(Me, 

N=14)

2. Первичный 
этап 

(Me, N=12)

3. В процессе
 реаб.

(Me, N=10)

4. После 
реаб.
(Me, 

N=10)

H p

Эмоциональный интеллект 38,15 36,15 35,85 38,70 14,3 0,002
Управление эмоциями 55,80 51,70 39,85 47,50 9,9 0,019
Самомотивация 53,00 41,70 34,15 36,95 16,8 0,001
Эмпатия 49,05 40,70 34,25 41,65 10,1 0,018
Распознавание эмоций 50,00 38,85 37,05 33,35 8,3 0,04
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RESEARCH ON THE PROBLEM OF DECISION-MAKING  
IN THE ECONOMIC BEHAVIOUR OF CONSUMERS

Характерной тенденцией современного этапа развития науки является формирование 
новых направлений, объединяющих различные области научного знания. К одному из таких 
направлений принадлежат исследования, относящиеся к проблеме принятия решений по-
требителями разных возрастных и социальных групп.

Рост конкуренции между участниками рыночных отношений приводит к необходимо-
сти неуклонной работы с потребителями, которая требует учета особенностей и факторов 
потребительского поведения, умения гибко реагировать на его изменения. Потребитель ста-
новится все более независимым и требовательным. Для  того чтобы сохранить своего по-
требителя, фирмы должны постоянно и всесторонне изучать изменяющиеся потребности 
различных целевых категорий, определять факторы, влияющие на потребительское пове-
дение. Изучение потребительского поведения позволит разрабатывать и совершенствовать 
маркетинговые исследования, своевременно предвидеть изменения в предпочтениях потре-
бителей, вовремя внесить коррективы в составляющие маркетинга, обеспечив победу в кон-
курентной борьбе. Маркетинговые исследования становятся важнейшим инструментом для 
обеспечения победы организации в конкурентной борьбе.

Теоретический анализ исследований ряда авторов показывает, что предметом изучения марке-
тологов являются различные социально-психологические характеристики потребителей: 

© Урклина А.А., 2011.

— мотивация поведения и определяющие 
его факторы [8],

— модели потребительского поведения 
[6], 

— структура потребления [4], 
— обеспеченность товарами [10],
— предпочтения потребителей, их отно-

шение к определенным товарам и маркам [7]. 
До появления маркетинга и «поведения 

потребителей» деятели рынка учились пони-
мать потребителей в процессе повседневного 
общения с ними. Рост размеров фирм и рын-
ков лишил многих руководителей непосред-
ственных контактов со своими клиентами. 
Управляющим приходится чаще прибегать 
к исследованию потребителей. Возникает 
необходимость тратить больше времени и 
средств на изучение потребителей. Важно 
выяснить, кто, где, когда и почему покупает 
[4].

В исследованиях теорий экономическо-
го поведения потребителей В.И.  Ильина [4] 
показано, что для маркетинговых исследова-
ний потребительского поведения изначаль-
но характерно фокусирование внимания на 
отдельном индивиде-потребителе. Потреб-
ности потребителя рассматривались как 
врожденные, а не сформированные обще-
ством или рынком, поэтому фирмы стреми-
лись заинтересовать потребителя, предлагая 
товары или услуги, удовлетворяющие все 
потребности лучше, чем то, что предлагают 
конкуренты.

Таким образом, традиционные маркетин-
говые исследования потребительского по-
ведения близки к концепции рационального 
экономического человека (представления о 
человеке как о рационально мыслящем субъ-
екте, строящем свои планы и действия, ис-
ходя из принципа получения максимальной 
выгоды) [5, 6].

В идеале потребитель всегда действует 
строго рационально, то есть выбирает наи-
более выгодный с его точки зрения вариант 
решения. В экономике до сих пор конста-
тируется тот факт, что во многих экономи
ческих ситуациях люди, более способные к 
рациональным вычислениям, имеют пре-

имущество над людьми ненаблюдательными, 
заторможенными или склонными принимать 
решение под влиянием импульса [4]. Однако 
зачастую именно эти «рационально выгод-
ные» решения оказываются для личности, 
принимающей решение, субъективно менее 
предпочтительными. Чтобы исключить этот 
недостаток, разрабатываются модели при-
нятия решений, в которых учитываются не-
которые индивидуальные особенности их 
пользователя, что привело к ещё большему 
усложнению таких моделей.

Обнаруживается шаткость экономиче-
ских моделей: в том смысле, в котором зву-
чат принципы теории ожидаемой выгоды, 
принимающие решение люди во многих 
случаях доказывают их несостоятельность. 
Принцип максимизации выгоды в последние 
десятилетия опровергается и в исследовани-
ях экономистов и психологов. Если раньше 
нерациональное поведение рассматривалось 
экономикой как артефакт, исключение, ано-
малия, то теперь психологи и экономисты 
знают, что рациональное решение — это 
только один из вариантов принятия решения 
[2]. Теоретический анализ показал, что суще-
ствует два подхода к использованию данной 
модели принятия решений. Первый подход 
связан с тем, что теория выгоды очень полез-
на в качестве нормативной модели принятия 
решений (модели того, как люди, способные 
принимать рациональные решения, будут ве-
сти себя в предполагаемых обстоятельствах). 
Второй подход к теории выгоды утвержда-
ет, что она совсем не дееспособна в качестве 
описательной модели (модели того, как люди 
на деле принимают решения). «Когда попыт-
ки использовать теорию ожидаемой выгоды 
как описательную модель принятия решений 
потерпели неудачу и принципы теории ожи-
даемой выгоды были опровергнуты», начали 
появляться многочисленные разработки аль-
тернативных теорий [8, 25].

Экономическая психология предлагает 
использование «психологически реальных» 
предположений вместо подсчетов соотно-
шений между производимыми затратами 
и получаемой выгодой [9]. Этот альтерна-
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тивный подход в экспериментальной эко-
номике имеет целью привлечь некоторые 
психологические теории для разработки 
проблем экономической психологии и опи-
рается на теорию «связанной рациональ-
ности» (boundedrationality), предложенной 
Саймоном. Согласно модели, люди приме-
няют различные специфические формы рас-
суждения при принятии решения, способы 
рассуждений, использующие разнообразные 
«боковые ходы» при переработке информа-
ции и формировании выводов, и стремятся 
скорее к обоснованности, чем к рациональ-
ности. При этом авторы указывают, что если 
какой-либо способ в прошлом доказал свою 
эффективность в подобной ситуации, то 
люди удовлетворяются тем, чтобы повторить 
свое решение, и не ищут более оптимальное 
решение. О.С. Дейнека считает, что «при-
вычка предполагает стереотипные автома-
тизированные действия, что дает экономию 
во времени и энергетических затратах. Эмо-
ция в отличие от мыслительных актов дает 
быструю, хотя и грубую оценку ситуации, т. 
е. опять происходит экономия во времени и 
экономия энергии при принятии решения» 
[3, 32]. При таком подходе исходная посылка 
экономистов, предполагающих, что эконо-
мические решения принимаются рациональ-
ным способом, заменяется психологическим 
представлением о рациональных предполо-
жениях.

Следует отметить, что выбор товаров, их 
поиск, принятие решения о приобретении, а 
также само приобретение и использование 
товаров является частью потребительского 
поведения, оно входит в более широкую кате-
горию — экономическое поведение человека. 

Анализ отечественной и зарубежной 
литературы позволяет сделать вывод о 
том, что большинство исследователей оди-
наково определяют понятие «поведение 
потребителей» как «деятельность, направ-
ленную на получение, потребление и рас-
поряжение  продуктами и услугами, вклю-
чая процессы принятия решений, которые 
предшествуют этим действиям и следуют 
за ними» [6, 35].

Теоретический анализ показал сходство 
понимания потребительского поведения 
различными авторами. В их понимании эко-
номическое поведение характеризуется как 
процесс принятия решения. При этом ряд 
авторов рассматривает его как деятельность, 
другие — как отношение, третьи — как 
упражнения [9].

Анализ исследований отечественных и за-
рубежных авторов показал, что наибольшее 
внимание в полемике экономистов и психо-
логов о рациональности экономической дея-
тельности и поведения было сконцентриро-
вано на проблеме принятия экономического 
решения. 

Разработка теории принятия решения, с 
одной стороны, создает определенные труд-
ности, так как в каждой науке формируются 
свои специфические подходы к проблеме, ис-
пользуется различный понятийный аппарат, 
методы исследования. С другой стороны, 
объединение в рамках общей теории пред-
ставителей разных наук создает особенно 
благоприятные условия для плодотворных 
научных исследований.

Теоретический анализ, проведенный нами в 
рамках исследования, показал, что авторы рас-
ходятся и в классификациях потребительского 
поведения и в выделении факторов, влияющих 
на принятие потребительских решений. Нами 
сделана попытка разработать модель классифи-
кации факторов, детерминирующих принятие 
решений студентами–потребителями. Данная 
модель разработана на основе анализа взглядов 
отечественных и зарубежных исследователей. 
Она позволяет описать факторы, влияющие на 
принятие решений в потребительском поведе-
нии студентов.

В пилотажном исследовании приняло 
участие 73 студента факультета психологии 
МГОУ (1 курс — 38 человек, 5 курс — 35 
человек), 16 студентов факультета гумани-
тарных технологий, специальности «Связи 
с общественностью» РосНОУ, специалисты-
маркетологи, работающие по специальности 
(5 человек). 

С помощью разнообразных методик вы-
являлись типы потребительских предпочте-

ний (методика «Психологический профиль 
потребителя») [7], готовность к риску и ра-
циональность (Личностные факторы при-
нятия решений ЛФР-25) [7], уровень субъек-
тивного контроля (УСК Дж. Роттера). 

Полученные результаты показали, что в 
выборках студентов оказались представле-
ны 7 типов потребительских предпочтений. 
Максимальное количество выборов по раз-
ным типам потребительского поведения у 
студентов 1 и 5 курса оказалось разным. У 
первокурсников максимально представлены 
два типа — «индивидуалист» и «традицио-
налист», у пятикурсников — «традициона-
лист» и «консерватор». Это показывает, что 
такой тип, как «традиционалист», является 
типичным для студентов психологического 
факультета, а тип «равнодушный» не типи-
чен для студентов. 

Результаты исследования рационально-
сти показали, что студенты в своем экономи-
ческом поведении мыслят и действуют здра-
во, то есть, если говорить экономическим 
языком, стремятся максимально повысить 
собственную экономическую выгоду. Замет-
на разница в соотношении типичного уров-
ня рациональности на первом и на пятом 
курсах (89 % и 49 % соответственно). Види-
мо, этот факт связан с тем, что более рацио-
нальная трата денег позволяет первокурсни-
кам покупать модные вещи, показывающие 
их индивидуальность. Для первокурсников 
более характерен дефицит материальных 
средств, а желание покупать то, что хочется, 
высоко как на первом курсе, так и на пятом. 
При этом в выборке 1 курса практически от-
сутствует заниженный уровень рациональ-
ности, а на 5 курсе он характерен для 37 % 
студентов. Это может говорить о том, что 
пятикурсники либо так и не научились раци-
онально тратить деньги, либо с появлением 
личных финансов им хочется купить всё: и 
нужное, и ненужное. 

Отмечено, что к пятому курсу возрастает 
количество студентов, не готовых рисковать 
в своем потребительском поведении. 

Выявление уровня субъективного контро-
ля показало, что у студентов 1 курса преоб-

ладающим является экстернальный уровень 
субъективного контроля (УСК), в то время 
как у студентов 5 курса преобладает интрер-
нальный УСК. 

Экстерналам характерно приписывать от-
ветственность за происходящие в их жизни 
события внешним обстоятельствам. В эко-
номическом поведении, как мы предполага-
ем,  такие студенты не берут на себя ответ-
ственность за принятие потребительского 
решения. Они принимают решения и делают 
выбор на основе мнения окружающих, дру-
зей и сверстников, по совету продавца.   Для 
интерналов же характерно приписывание 
результатов важных событий в их жизни 
собственным действиям. Принимая потре-
бительские решения, интерналы, по нашему 
мнению, будут намного меньше доверять 
мнению большинства, меньше опираться на 
моду, а больше доверять себе.

Таким образом, выявлены следующие 
факторы, детерминирующие принятие ре-
шений в экономическом поведении потреби-
телей:

— тип потребительских предпочтений,
— готовность к риску и рациональность,
— уровень субъективного контроля.
Основываясь на теоретических и практи-

ческих данных исследования, мы считаем не-
обходимым внедрять в учебно-воспитатель-
ный процесс элементы обучения тому, что 
влияет на наше потребительское поведение 
и как нужно правильно принимать потреби-
тельские решения.
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СОЦИАЛЬНЫЙ КОМПОНЕНТ В ОЦЕНКЕ:  
ПОСТАНОВКА ПРОБЛЕМЫ

M. Rezvantzeva
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SOCIAL COMPONENT IN ESTIMATION: PROBLEM STATEMENT

В психологической литературе оценка объектов помогает человеку упорядочить имеющую-
ся и поступающую извне информацию и способствует успешной ориентировке в окружающем 
мире. Схожие с оценкой выделяются процессы распознавания и категоризации как компонен-
ты когнитивных функций или как отдельные действия. Рассмотрим подробнее специфику рас-
познавания и оценивания.

Распознавание объектов, отнесение их к определенному классу является частным видом 
оценивания. В распознавании человек выделяет признаки объекта,  сличает их с эталонным 
значением, обозначает определенным словом. Можно распознавать окружающие предметы, 
людей, перечислить их название, но при этом не производить оценки. Оценивание необхо-

© Резванцева М.О., 2011.

Аннотация. Психологическая оценка рассматрива-
ется как действие оценивания. Оценка является частью 
процесса восприятия и компонентом ориентировочной 
деятельности человека. Специфика оценки определяет-
ся тем, что она осуществляется с целью организации бу-
дущего действия субъекта. Распознавание выступает как 
видовое понятие по отношению к оценке и является част-
ным случаем оценки с объективно заданными показате-
лями. Структура действия оценивания включает в себя 
операционально-технический  и социальный компонент.

Ключевые слова. Психологическая оценка, действие 
оценивания, специфика оценки, распознавание, катего-
ризация, социальная категоризация, операциональный  
компонент оценки, социальный компонент оценки.

Abstract. Psychological estimation is viewed as an 
action of estimation.  Appraisal is a part of the process of 
perception and a component of orientation activity of the 
person. Specificity of Estimation is determined by the fact 
that it is carried out for the purpose of the organization of the 
future action of a subject. Recognition is  a specific notion  in 
relation to estimation and is a particular case of estimation 
with objectively set indices. The structure of the  action of 
estimation includes an operationally-technical and social 
component.

Keyords. psychological estimation, estimation action, 
estimation specificity, recognition, categorization, social 
categorization, operational component of estimation, a social 
component of estimation.
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димо человеку для организации действия и 
обязательно  включает в себя распознавание. 
В процессе оценивания уточняется цель и 
выделяются критерии, необходимые для дей-
ствия.  Тогда оценивание — это процесс со-
отнесения объекта с выделенными оценщи-
ком критериями. Оценка может быть более 
общей или конкретной. Мы оцениваем ка-
чества и свойства объектов: их цвет, размер, 
форму, взаиморасположение, полезность, а 
также степень их проявления. В зависимости 
от действия могут оцениваться внешние (кра-
сивый — некрасивый) физические (теплый 
— холодный, тяжелый — легкий) качества, 
характер взаимоотношений (добрый — злой, 
нежный — грубый), активность (быстрый — 
медленный, трудолюбивый — ленивый), мо-
рально-нравственные качества  (надежный 
— ненадежный, ответственный — безответ-
ственный) и др. В распознавании  критерии 
объективно заданы, достаточно определить, 
что данный предмет по внешним и вкусо-
вым качествам, запаху относится к плодам 
яблони и является яблоком, а человек, обу-
чающийся в вузе, является студентом. Оцен-
ка же данных объектов зависит от будущего 
действия субъекта. Для садовода в оценке 
яблока важны его сортовые характеристи-
ки, способность к длительному хранению 
и др., а для кондитера — его вкус, внешний 
вид и т. д. Оценка студента младшим братом 
отличается от его оценки одноклассником 
или преподавателем. Понятие «оценивание» 
шире, чем «распознавание», хотя распозна-
вание включает в себя оценивание. Оценка, 
в свою очередь, является частью восприятия 
как компонента ориентировочной деятель-
ности субъекта. Процесс восприятия может 
осуществляться и без действия (например, 
медитация), и, соответственно, без оценки. 
Восприятие оказывается родовым понятием 
по отношению к оценке, а оценка — более 
общим понятием по отношению к распозна-
ванию. В психологическом словаре под ред. 
А.В. Петровского, М.Г. Ярошевского кате-
горизация понимается, как «психический 
процесс отнесения единичного объекта или 
события, переживания к некоторому классу, 

в качестве которого могут выступать вер-
бальные и невербальные значения, символы, 
сенсорные и перцептивные эталоны, соци-
альные стереотипы, стереотипы поведения 
и т. д.» [9, 159]. Авторами подчеркивается 
опосредованность категоризации социально 
выработанными эталонами, она выступает 
связующим звеном человека с обществом. 

Проблема оценки объекта как его катего-
ризации достаточно изучена в зарубежной 
(Дж. Брунер; У. Найссер; И. Хофман; Г.М. 
Гринфилд, Л.К. Рейч, P.P. Олвер; D. Aronson; 
J. Anderson; F. Ashby; A.M. Collins, A.M.R. 
Quillian; R. Nosofsky;  P.K. Kuhl; J. Deese; D.R. 
Entwisle; E. Rosch, С.В. Mervis, W.D. Gray, 
D.M. Johnson, P. Boyes-Braem) и отечествен-
ной (Е.Ю. Артмьева; Б.М. Величковский; 
Ю.М. Забродин; В.П. Зинченко; А.И. Розов; 
В.Ф. Петренко; В.К. Шабельников; Л.М. Шех-
тер; А.Г. Шмелев; В.Е. Клочко; Г.Б. Мазилов 
и др.) психологии. Исследуются различные 
аспекты категоризации: роль в ней внешних 
и внутренних факторов, влияние категори-
альных характеристик на эффективность 
выполнения мыслительных и мнемических 
задач, взаимосвязь категоризации с уровнем 
обобщения, видами формирования понятий, 
особенности различных категориальных 
срезов и их информативная содержатель-
ность [14, 700-725].

По мнению А.И. Розова, основная функ-
ция категоризации — это «упорядочение 
имеющейся у субъекта и поступающей к нему 
информации, с представленной, в первую 
очередь, в виде огромной массы всевозмож-
ных сигналов любой перцептивной модаль-
ности» [10, 91]. В когнитивной психологии 
субъект выступает приемником-распредели-
телем различного рода существующих внеш-
них воздействий, которые он с помощью 
категориальной системы сортирует и накла-
дывает на ранее сложившуюся канву сенсор-
ного уровня или понятия. Первична среда, 
внешние сигналы предстают источниками 
активности субъекта. С позиций культурно-
исторического и деятельностного подходов 
человек не механически подвергается воз-
действиям среды, а избирательно реагирует 

на окружающее, «вычерпывая» из него не-
обходимую информацию. В свою очередь, 
избирательность категоризации порождена 
мотивами и целями деятельности субъекта.

По характеру детерминации можно выде-
лить два основных подхода к исследованию 
оценивания объектов как категоризации в 
современной психологии. Первый — описы-
вающий категоризацию как процесс, имею-
щий внутреннюю детерминацию и локально 
исследующий отдельные виды категориза-
ций, и второй — изучающий возникновение 
и развитие в восприятии и мышлении чело-
века категорий.

К данному подходу, рассматривающему 
внутреннюю причинность оценивания субъ-
екта, можно отнести идеи о бессознательных 
умозаключениях, влияющих на перцептив-
ный опыт и соответствующие оценки объек-
тов (Г. Гельмгольц), описание категоризации 
перцептивного образа от более размытого 
к более конкретному (Н.Н. Ланге), влияние 
умозаключений на категоризацию (М.П. 
Никитин, Дж. Брунер), идеи первоначально 
врожденных категорий (М. Поттер). Различ-
ные авторы исследуют зависимость катего-
ризации от врожденной личностной установ-
ки, готовности к восприятию (Д.Н. Узнадзе, 
А.С. Прангишвили) или  выделяют особое 
категориальное переживание, запускающее 
процесс предметно-категориального вос-
приятия объектов. (Ш.А. Надирашвили), 
наличие врожденных перцептивных схем и 
конструктов индивидуального опыта, функ-
ционирующих на основе образования ассо-
циативной связи (Д.О. Хэбб, Р.М. Грановская 
и др.), трехмерное мозговое картирование 
для выявления роли полушарий головного 
мозга при категоризации, (D.L. Schacter, A.D. 
Wagner, R.L. Buckner; L. Nyberg). В эту груп-
пу теорий можно отнести сетевую модель 
семантической памяти, предполагающей 
исследование времени категоризирования 
с использованием иерархии ассоциативных 
узлов сети (A.M. Collins, A.M.R. Quillian), а 
также модель сравнения признаков (Э. Смит, 
Э. Шобен и Л. Рипс), где понятия объясня-
ются как наборы элементарных признаков 

(либо как точки в семантическом простран-
стве соответствующей размерности), пере-
крытие которых определяет семантическое 
сходство понятий; модель распространения 
активации А. Коллинса и Э. Лофтус, кото-
рая является сетевой конструкцией, но не 
предполагает иерархичности как основного 
принципа построения. Структурирован-
ность задается прочностью ассоциативных 
связей между репрезентациями понятий и 
атрибутов. Дистанция между узлами сети, 
соответствующая семантической близости, 
определяется на основе независимых психо-
физических оценок. 

Б.М. Величковский считает, что пред-
ставленные объяснительные модели за-
имствованы из семантики языка и не 
учитывают невербальный ранний опыт 
субъекта. «Возникшие в ходе этих исследо-
ваний гипотезы довольно искусственны и 
больше говорят о различиях эксперимен-
тальных ситуаций, чем о представлении 
знаний» [4, 25].

Л.М. Шехтер также подчеркивает внутрен-
нюю обусловленность оценивания и считает, 
что «особенности процессов категоризации 
задаются свойствами нейронных сетей, опос-
редующими эти процессы», и исследует роль 
подкорковых и корковых структур в процес-
се зрительной категоризации названий цве-
тов и геометрических форм, доказывая, что 
механизм формирования категориальных 
структур един для перцептивного уровня и 
уровня семантики языка [13, 58-66]. 

О.П. Марченко, Б.Н. Безнадежных с пози-
ций системной психофизиологии исследуют 
категоризацию слов, обозначающих живые и 
неживые объекты и доказывают, что «в меж-
системных отношениях, обеспечивающих 
восприятие и категоризацию живых орга-
низмов, в отличии восприятия и категориза-
ции бытовых предметов, участвует меньший 
набор функциональных систем» [7, 82].

В данном подходе оценивание зависит от 
внутренних структур организма. В меньшей 
степени рассматривается происхождение 
и развитие категоризации, поэтому ее соб-
ственно психологическая характеристика 
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выступает здесь в понятийно недифферен-
цированном виде.

В процессе одномоментной оценки объ-
екта происходит не только ориентировка в 
различных качествах объекта, его узнавание 
и называние, отнесение к определенному 
классу. Субъект оценивает в определенном 
социально-культурном пространстве, кото-
рое влияет на особенности оценки. Один и 
тот же объект или качество личности может 
оцениваться не одинаково в разных обще-
ствах. Например, для казаха конина является 
любимой едой, а для украинца — свинина; 
или такие черты, как скромность человека, 
уважение к старшим, являются обязатель-
ными на Востоке, в отличие от Запада. Объ-
екты не просто оцениваются как таковые, а 
оказывается, что выработанные оценочные 
категории детерминированы обществом или 
социальной группой. Этого почти не учи-
тывает когнитивная психология, где катего-
ризация традиционно исследуется в рамках 
мышления и восприятия. Социальная со-
ставляющая оценивания объектов при этом 
не рассматривается. Оценщик-когнитивист 
абстрагируется от существующего поля 
субъект-субъектных отношений и действует 
преимущественно с объектами.

Второй подход в рассмотрении категори-
зации основан на исследовании процессов ее 
возникновения и становления у субъекта. Ее 
развитие в онтогенезе происходит в тесном 
взаимодействии с окружающей средой. В за-
рубежной психологии генетический подход к 
исследованиям  категоризации в восприятии 
и мышлении развивается в работах П. Жане, 
Ж. Пиаже, А. Валона, Дж. и Э. Гибсонов и др.

В работах Ж. Пиаже нет еще термина «ка-
тегоризация», но представлена целостная 
система развития представлений о форми-
ровании психологических механизмов опоз-
нания и оценки объектов для адаптации 
человека к среде. Он рассматривает станов-
ление интеллекта ребенка в зависимости от 
его активного взаимодействия с объектом 
по типу ассимиляции и аккомодации, т. е. ис-
пользует общебиологические идеи приспо-
собления. Пиаже вводит понятие интерио-

ризации действия и считает, что интеллект 
влияет на формирование «перцептивных 
схем» в восприятии. Качественная оценка 
параметров физической среды зависит от 
возраста ребенка и стадии развития интел-
лектуальных операций — от эгоцентризма к 
децентрации. 

Однако остаются неисследованными во-
просы детерминации оценки объектов на 
сенсомоторной стадии, о роли социума и 
другого субъекта в интериоризации оценок, 
а также об универсальности стадий развития 
в разных культурах и регионах. «В исходных 
определениях Ж. Пиаже не выходит за рам-
ки индивидуальной психологии и четко вы-
раженной биологической направленности», 
— отмечают известные философы В.А. Лек-
торский, В.Н. Садовский и Э.Г. Юдин [6, 29]. 
Его субъект имеет внутренние предпосылки 
к познанию и оцениванию объектов, кото-
рые самостоятельно вычерпывает из среды. 
По данным ряда отечественных (Л.С. Выгот-
ский, П.Я. Гальперин, А.В. Запорожец, Д.Б. 
Эльконин, Л.Ф. Обухова, Л.А. Венгер и др.) 
и зарубежных психологов (М. Коул и др.), 
особенности жизнедеятельности субъекта и 
среда обитания является детерминирующим 
фактором становления интеллекта и, соот-
ветственно, оценивания объектов и их ка-
честв.

Категоризацию в восприятии и мышле-
нии исследует Дж. Брунер. Он считает, что 
категоризация выступает необходимой об-
щей чертой любого познания. Указав это, Дж. 
Брунер в дальнейшем признает существова-
ние первичных врожденных категорий, на 
базе которых формируются  категории более 
высокого порядка. Уникальный индивиду-
альный перцептивный опыт Брунер считает 
невозможным. Он подчеркивает схожесть 
категоризации в восприятии с решением за-
дач в мышлении: «…Одна из главных харак-
теристик восприятия является свойством 
познания вообще» [3, 14]. Дж. Брунер счита-
ет, что любой перцептивный опыт представ-
ляет собой продукт категоризации. Она яв-
ляется важнейшим условием передачи опыта 
от одного человека к другому.

В исследованиях Ж. Пиаже, Дж. и Э. Гиб-
сонов, Дж. Брунера категоризация процессу-
ально разворачивается. На фоне различных 
объяснительных механизмов она рассматри-
вается во взаимодействии субъекта со сре-
дой, хотя роль среды не является определя-
ющей. Категоризация объектов усложняется 
с обогащением опыта, но ответственными 
за это остаются внутренние структуры, ко-
ординация у Пиаже, принимающие системы 
Дж. и Э. Гибсонов или сопоставление внеш-
него раздражителя с существующими врож-
денными категориями Дж. Брунера.

В отечественной психологии, в теории 
деятельности категоризация рассматрива-
ется в рамках восприятия как вырабатыва-
ющаяся при жизни опосредованная систе-
мой сенсорных и перцептивных эталонов 
(А.В. Запорожец, Л.А. Венгер, В.П. Зинчен-
ко, А.Г. Рузская), симультантное опознание 
посредством перцептивных действий (В.П. 
Зинченко, Н.Ю. Вергилис), как формируе-
мая система перцептивной категоризации у 
детей (Л.А. Венгер). Она исследуется в мыш-
лении в теории П.Я. Гальперина как поэтап-
ное формирование умственных действий и 
понятий, как симультантная категоризация, 
которая завершает процессы оценки ситуа-
ции и является продуктом интериоризации 
действия [12]. Во всех этих исследованиях 
изучаются специальные условия формиро-
вания категоризации, а также прослежи-
ваются этапы ее развития в генетических 
экспериментах, что раскрывает содержание 
процесса категоризации и включенность 
всех психических процессов в ее осущест-
вление. 

Резюмируя рассмотрение исследований 
категоризации в генетическом подходе, мож-
но отметить ее следующее черты:

— рассматривается как важная часть ког-
нитивно-перцептивного  процесса (Ж. Пиа-
же, Дж. Брунер, Дж. и Э. Гибсоны);

— способствует успешной адаптации 
субъекта к среде (Ж. Пиаже, Дж. Брунер, Дж. 
и Э. Гибсоны);

— возникает в процессе активного взаи-
модействия субъекта и объекта и определя-

ется стадией развития интеллекта (Ж. Пиа-
же, Дж. Брунер);

— является высшей психической функ-
цией и формируется как изначально интрап-
сихическая и затем — как интрапсихическая 
понятийная категоризация (Л.С. Выготский);

— имеет знаковую опосредованность 
(Л.С. Выготский);

— перцептивные действия в составе кате-
горизации  подчинены общей цели деятель-
ности субъекта и состоят из различных опе-
раций (А.Н. Леонтьев);

— формирование категорий происходит 
путем усвоения сенсорных и перцептивных 
эталонов (А.В. Запорожец, Л.А. Венгер);

— категории определяют ориентировочно 
исследовательскую деятельность субъекта и 
формируются поэтапно (П.Я. Гальперин); 

— условием формирования симультанной 
категоризации объектов выступает специ-
альная иерархическая организация действия 
с обязательным «образом цели» конечного 
действия и созданием условий для перехода 
мотивов (В.К. Шабельников);

— существенные, функциональные при-
знаки понятий лежат в основе содержатель-
ного обобщения как основы категоризации 
(В.В. Давыдов);

— доказана возможность эффективного 
сенсорного обучения дошкольников с уче-
том особой организации внешних ориенти-
ровочных действий с объектами  (З.М. Бо-
гуславская, Л.А. Венгер,  Я.З. Нверович, Н.Н. 
Подьяков);.

— существенное повышение эффективно-
сти обучения и формирования понятийных 
категорий с использованием теории поэтап-
ного формирования умственных действий и 
понятий (Н.Ф. Талызина, Н.Г. Салмина, З.И. 
Решетова,  А.И. Подольский);

— анализ содержания учебного предмета 
и выделение генетически исходной деятель-
ности как основы развивающего обучения и 
категоризации (В.В.Давыдов, Д.Б.Эльконин);

— роль рефлексии учебной деятельности в 
формировании понятий и категорий обучаю-
щихся за счет организации действия контроля 
и оценки (Л.В. Берцифаи), организации учебно-
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го сотрудничества и решения конфликтов (Г.А. 
Цуккерман), учета позиций другого субъекта 
при оценивании (Ю.А. Полуянов).

Итак, категоризация является составной 
частью оценивания объектов. Это — опера-
циональная часть оценивания, которая раз-
ворачивается как действие с присущими ему 
характеристиками. Кроме того, мы выделяем 
в оценивании его социальную часть, включа-
ющую в себя социокультурные влияния на 
деятельность субъектов в определенном ре-
гионе СНГ, которая исследована в психоло-
гии значительно меньше.

Рядом авторов (Дж. Брунером, Ж.Ф. Лей-
енс, Б. Дарден) в психологии социального 
познания выделяется социальная категори-
зация (СК), объектом которой выступает 
человек, группа, социальная общность. Как 
отмечает Е.Р. Агадулина, в социальной кате-
горизации «преобладает изучение отдельных 
индивидов как представителей каких-либо 
социальных групп, нежели исследования СК 
групп и других социальных объектов. В ре-
зультате значительная часть выводов, полу-
ченных для процессов СК, является репре-
зентативной только в отношении отдельных 
индивидов» [1, 115]. Она подчеркивает спе-
цифику социальной категоризации в размы-
тости и неточности используемых для харак-
теристики другого субъекта признаков, ее 
«вероятностный характер».

Ш. Тейлор, Л. Пипло и Р. Сирс в соци-
альной категоризации используют понятие 
«стереотип» [11; 16]. Наличие социального 
стереотипа позволяет резко сократить время 
реагирования на изменяющуюся реальность 
и ускорить процесс познания. В исследовани-
ях Д. Каца и К. Брейли у американских студен-
тов существуют этнические стереотипы о суе-
верности афроамериканцев или способности 
к наукам немцев и др. В другом исследовании 
«студенты, представляющие северное полу-
шарие (Франция, Италия) нередко оценива-
ли своих соотечественников-южан как людей 
более эмоциональных». Авторы Ш. Тейлор, Л. 
Пипло и Д. Сирс считают, что стереотипы «со-
держат в себе чрезмерно грубые обобщения, 
без разбора “накрывающие” совершенно раз-

ных людей» [11, 16]. Главную роль в структуре 
стереотипа играет его эмоциональный заряд, 
личностная оценка человека или группы. 

Итак, социальная категоризация с помо-
щью стереотипов позволяет упростить слож-
ный социальный мир, сэкономить когнитив-
ные ресурсы и получить дополнительную 
информацию об объекте. Это сложившаяся 
под влиянием общества, группы согласован-
ная, схематичная устойчивая и упрощенная 
оценка другого или самого себя. Стереотипы 
помогают человеку быстро ориентироваться 
в сходных ситуациях, но не всегда точны, так 
как не учитывают изменения оцениваемого. 
С другой стороны, социальный стереотип ха-
рактеризует цели и задачи самого оценщика.

В нашем исследовании, в отличие от ка-
тегоризации и социальной категоризации, 
мы вводим термин «оценивание объектов» 
и рассматриваем его социальный аспект как 
составную часть целостного действия оцени-
вания. Нас интересует, как влияют сложив-
шиеся социальные отношения в определен-
ном регионе на оценивание объектов. 

Опираясь на идеи Л.С. Выготского о со-
циальной детерминации развития высших 
психических функций, а также на положе-
ния культурно-исторической периодизации 
В.К. Шабельникова о том, что только дея-
тельность не может быть исходной детерми-
нантой психики, так как она сама является 
зависимой от культуры и социума, мы соч-
ли возможным рассмотреть более широкие 
взаимосвязи определяемого понятия. Оце-
нивание объектов — это не только понятий-
ная категоризация, включающая перцептив-
ные или когнитивные процессы, но и более 
целостное образование, куда обязательным 
компонентом входят и социальные отно-
шения субъекта в определенный историче-
ский период. В.К. Шабельников выделяет в 
истории развития государства четыре ос-
новных периода жизнедеятельности («брах-
манский», «кшатрийский», «вайшья» и «шу-
дру»), определяющие преимущественные 
социальные мотивы деятельности людей в 
определенном регионе [12]. Эти мотивы при-
нимаются субъектами, и от них зависят ин-

дивидуальные мотивы деятельности и, соот-
ветственно, мотивы и смыслы оценивания. 
Соответственно, процесс и результат оце-
нивания объектов предположительно будет 
различаться в разных обществах. Значение 
межкультурных исследований в психоло-
гии чрезвычайно важно в настоящее время 
и имеет ряд сторонников (G. Jahoda; H.C. 
Triandis; А.Р. Лурия и др). 

В.В. Знаков анализирует оценку категорий 
истины и морали западными и российскими 
учеными. Он считает, что западноевропей-
ские мыслители осознали конфликтность 
этических и познавательных ценностей и 
считают, что прекрасное может и не быть до-
брым (М. Вебер, Ф. Ницше и др.). В русской 
культуре «истина, не связанная с добром (в 
частности, справедливостью), — это ущерб-
ная истина, и даже, может быть, вообще не 
истина» [5, 57]. Это объясняется историче-
ски сложившимися особенностями русских 
мыслителей, убежденных в том, что истина 
— категория не формальной логики, а нрав-
ственной философии, и познающий субъект 
здесь неотделим от объекта.

Различие в оценках качеств внешности 
вьетнамскими и русскими студентами ис-
следует В.С. Агеев. Им обнаружено, что во 
вьетнамском фольклоре маленькие глаза и 
рябое лицо связываются с социально отри-
цательными занятиями их обладателей, что 
отсутствует в русской традиции. Поэтому 
в экспериментах вьетнамцы отрицательно 
оценивали людей с обозначенными качества-
ми и жестко связывали оценки внешности и 
внутренних характеристик человека, чего не 
было в русской выборке [2, 139].

Таким образом, процесс оценивания объ-
ектов традиционно исследуется на разных 
уровнях: на уровне непосредственного дей-
ствия как категоризация и на уровне социаль-
ного действия как социальная категоризация. 
Но этот процесс — един и включает в себя 
собственно операциональную категоризацию 
и ее социальную сторону, которая определя-
ется социокультурной ситуацией развития, 
а также существующими в данном регионе 
в определенный исторический период пре-

имущественными социальными мотивами 
деятельности. Соответственно, теоретически 
мы предполагаем различия в оценивании в 
различных социокультурных условиях Вос-
точного и Западного регионов СНГ.
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валидов в учреждения среднего и высшего профессионального образования России. Прак-
тика обучения студентов-инвалидов требует внимания практикующих специалистов в об-
ласти психолого-педагогического сопровождения участников образовательного процесса и 
исследователей на субъективный мир инвалидов. Это связано с невозможностью либо ма-
лой эффективностью решений экзистенциальных проблем и трудностей в процессе саморе-
ализации инвалидов; проблем интеграции и ориентации в образовательном пространстве, 
используя лишь существующие в отечественной психологии частные методологические 
принципы [6].

После поступления в средние или высшие профессиональные учебные заведения сту-
денты, как инвалиды, так и здоровые, переживают период дезадаптации. Однако здоровые 
студенты быстрее понимают образовательную ситуацию на уровне узнавания, применяя со-
поставление с уже сформированными, у каждого в разной степени, эталонами поведения в 
различных вариантах образовательных условий. Эти эталоны усваиваются здоровыми сту-
дентами через непосредственное общение с теми, кто имел опыт студенческой жизни, с по-
мощью средств массовой информации и художественной литературы. Студенты-инвалиды 
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оказываются дезориентированными в про-
странстве профессионального образования, 
так как у них зачастую отсутствуют четкие 
представления об образовательной ситуации 
с совместным участием в ней инвалидов и 
здоровых людей. Для того чтобы адаптиро-
ваться, им необходимо использовать гипоте-
тический, интуитивный и объяснительный 
уровни ее понимания [3], которые помогут 
им сориентироваться в имеющихся возмож-
ностях и ограничениях. Эта ориентация, как 
было выявлено в ходе психологических кон-
сультаций с данной категорией студентов на 
базе Центра сопровождения студентов-инва-
лидов в Томском государственном универси-
тете систем управления и радиоэлектрони-
ки, осуществляется через их субъективные 
миры.

Субъективный мир человека отличается 
от образа мира [7, 251-261] и карты мира [1] 
по направленности процесса ориентации. Он 
ориентирует человека в экологическом мире 
[2], в сферах жизнедеятельности, в отличие 
от образа мира и карты мира, ориентирую-
щих в предметном мире. Сферы жизнедея-
тельности отдельно взятого человека, с одной 
стороны, такие же, как и у всех остальных 
людей, а с другой — отличаются от  любого 
другого человека. Одно из основных свойств 
экологического мира — это значимость (воз-
можность), которую предоставляет конкрет-
ная сфера жизнедеятельности определен-
ному субъекту выбора. Субъективный мир 
характеризует экзистенциальный уровень 
сознания человека и непосредственно связан 
с возможностью его самореализации.

Мы относим субъективный мир к спе-
цифическим для человека высшим проявле-
ниям, что требует соответствующей методо-
логии. Поэтому методологической основой 
исследования явились принципы гумани-
стической психологии [8].

Важные в понимании процесса станов-
ления субъективных миров инвалидов 
базовые понятия транскоммуникации и 
стресс-трансформации, употребляемые в 
методологии, названной В.И.  Кабриным 
транскоммуникативной [4], целесообразно 

использовать для решения проблем самореа-
лизации и интеграции студентов инвалидов 
по следующим причинам.

Во-первых, потому, что понятие транс-
коммуникации вводится для анализа и объ-
яснения специфики сообщаемости разнопо-
рядковых миров или субъектов. В.И. Кабрин 
предполагает, что именно транскоммуника-
ция выполняет функцию их холодинамиче-
ской интеграции [5]. 

Во-вторых, с точки зрения транскомму-
никативного подхода, когда общаются  два 
человека — общаются две своеобразно син-
хронистические иерархии разнопорядковых 
миров. И с этой же точки зрения мы можем 
увидеть природу духовно-душевно-телесно-
го соответствия людей. Это разнопорядко-
вое соответствие показывает возможность 
и необходимость переживания человеком 
весьма парадоксальных психологических 
свобод относительно базовых свойств физи-
ческого мира, которыми он детерминирован 
в качестве физического тела. В этом случае 
принцип детерминизма дополнен принци-
пом «синхронистичности» как увеличенной 
свободой смыслообразования. 

В-третьих, как показал В.И. Кабрин, 
стресс-трансформация является транском-
муникативным фактором, делающим базо-
вые потенциальные свободы реализуемыми, 
а психологическую жизнь — полноценной.

С целью выявления места и роли транс-
коммуникаций в становлении субъективных 
миров инвалидов нами было проведено срав-
нительное исследование их феноменологии 
в сопоставлении с субъективными мирами 
контрольной группы здоровых респонден-
тов. Структура субъективного мира состоит 
из ценностно-смысловой позиции, эмоцио-
нальной настроенности, стратегий совлада-
ния с трудными жизненными ситуациями и 
системы «Я»-идентификаций. Феноменоло-
гический анализ переживаний инвалидами и 
здоровыми респондентами своих возможно-
стей и ограничений показывает, что их цен-
ностно-смысловое содержание на уровне фе-
номенологии имеет значительное различие, 
которое основывается на индивидуальном 
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Abstract. The article presents the results of a research 
on the subjective worlds of disabled people.  It uncovers the 
basic patterns of subjective world development and identifies 
the role of transcommunication in this process. It also 
describes the typology of subjective worlds of disabled and 
healthy people. The author emphasises the importance of 
studying the subjective worlds of disabled people by practising 
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опыте вхождения инвалидами и здоровыми 
людьми в контекст культуры. Следующее 
важное отличие состоит в большей диф-
ференцированности и конкретности отно-
шений инвалидов к своим возможностям и 
ограничениям. Инвалиды чаще отмечают 
свое несовершенство, понимая, что основа 
в жизни — это добиваться целей. Для того 
чтобы чего-то достигнуть, необходимо еще 
многому научиться. Переживая свои ограни-
чения, они чаще понимают, что у них мало 
возможностей, они лишены многого из того, 
что доступно остальным, и, чтобы стремить-
ся к своей цели, необходимо что-то менять в 
себе и своей жизни.

Здоровые респонденты, переживая свои 
возможности и ограничения, чаще представ-
ляют их через поляризацию смыслов «несовер-
шенство — самосовершенствование», что кон-
центрирует их сознание на сферу актуальных 
переживаний, связанных с личностным ро-
стом, представления о содержании которого у 
них зачастую не имеют четкой определенности.

Эмоциональная настроенность инвали-
дов к переживанию жизненного опыта имеет 
свою специфику. Открытость к пониманию 
переживания своих возможностей у инва-
лидов выражается не только радостью, удо-
вольствием, но зачастую душевной болью, 
страхом, тревогой и т. д. Таким образом, со-
стояние открытости и принятие пережива-
емого опыта более сужено, чем у здоровых 
респондентов. Это влияет на общий уровень 
их жизненной активности.

Ведущими стратегиями совладания с жиз-
ненными трудностями для реализации своих 
возможностей и преодоления ограничений 
у инвалидов являются: достижение успе-
ха, сохранение апломба, самосохранение, 
активное избегание и подавление эмоций. 
Стратегия достижения успеха является ве-
дущей и у здоровых респондентов, стратегии 
подавления эмоций и активного избегания 
преобладают при переживании ими своих 
ограничений. При переживании здоровыми 
респондентами собственных возможностей 
часто используются стратегии самопрезен-
тации и индивидуализации.

На основании проведенного кластерно-
го анализа (использовалась последователь-
ная кластеризация методом минимальной 
дисперсии) ответов инвалидов на опросник 
СМИ [9] и ответов респондентов контроль-
ной группы на опросник возможностей и 
ограничений здоровых людей, мы разделили 
респондентов на 5 и 6 кластеров, или под-
групп, соответственно. Затем был проведен 
сравнительный анализ (использовался ме-
тод оценки среднегрупповых различий по 
t-критерию Стьюдента) данных подгрупп, 
что способствовало нахождению статисти-
чески достоверных различий в субъектив-
ных мирах респондентов, принадлежащих к 
разным кластерам. Это выступило основа-
нием для проведения типологизации субъ-
ективных миров инвалидов и субъективных 
миров здоровых людей. В результате было 
выделено 5 типов субъективных миров ин-
валидов: «Жизнеутверждающие» (34  % от 
общего количества респондентов с инва-
лидностью), «Внутренне надломленные, а 
внешне делающие» (16  %), «Недополучив-
шие» (19 %), «Плывущие по течению» (20 %), 
«Отчаявшиеся» (11 %). Среди субъективных 
миров здоровых людей было выделено 6 ти-
пов: «Чувственно отягощенные» (14 %), «Не 
создавшие жизненной опоры» (12 %), «Жиз-
неутверждающие» (18 %), «Амбивалентные» 
(21 %), «Волевые» (24 %), «Завядшие» (11 %).

Анализ распределения инвалидов по под-
группам показывает, что характер дефекта у 
респондентов не является статистически до-
стоверным критерием различия в их субъек-
тивных мирах.

Далее, в рамках используемой методоло-
гии, проводилась интерпретация конструк-
тивных характеристик жизнеутверждающего 
типа субъективных миров инвалидов, вклю-
чающая высокую выраженность позитивного 
содержания ценностно-смысловой позиции, 
большую открытость к переживанию своих 
возможностей и ограничений, использование 
адаптивных стратегий совладания с жизнен-
ными трудностями и наличие продуктивной 
личностной направленности. Перечисленные 
характеристики отсутствуют либо незначи-

тельно выражены у других четырех типов. 
Поэтому можно утверждать, что у инвалидов 
с жизнеутверждающим типом есть основа-
ние понимать свою жизнь как пространство 
потенциальных возможностей. Остальные 
типы имеют деструктивные характеристики 
и провоцируют переживание ограниченно-
сти собственного существования. 

Результаты типологизации субъективных 
миров здоровых респондентов показывают, 
что выраженность деструктивных характери-
стик у их большинства, провоцирующих пере-
живание ограниченных возможностей, имеет 
примерно равное процентное соотношение с 
инвалидами. Это означает, что результаты и 
закономерности коммуникативной самореа-
лизации являются общечеловеческими, толь-
ко проявляются в особых культурно-исто-
рических смыслах. Тождественное название 
жизнеутверждающего типа субъективного 
мира инвалидов и здоровых респондентов го-
ворит о единстве результата транскоммуника-
ции для всех людей, а именно, выход осозна-
ния на экзистенциальный уровень ценностей 
и смыслов, которые помогают человеку разви-
вать конструктивные характеристики своего 
субъективного мира, отказаться от избыточ-
ных психологических защит, быть конгруэнт-
ным и эффективным в жизни.

Статистически достоверные различия 
общего транскоммуникативного потенциала 
субъективных миров инвалидов и здоровых 
респондентов, полученные по одновременно 
высоким показателям6 вербализации комму-

1 Проективный, психосемантический характер 
ММКМ позволяет осуществлять контент-анализ 
вербальных проявлений коммуникативного стресса, 
коммуникативного транса, стресс-трансформации и 
транс-стрессформации, соответственно. В качестве 
единиц счета коммуникативного транса и комму-
никативного стресса используются односложные 
слова, выражающие любую составляющую дан-
ных семантических полей. В качестве единиц сче-
та стресс-трансформации и транс-стрессформации 
берутся связные словосочетания, содержащие бипо-
лярную пару. Соответственно, приведенные показа-
тели означают следующее: ВСИ — вербализация 
стресса в интересах; ВТИ — вербализация транса 
в интересах.

никативного стресса и коммуникативного 
транса в интересах инвалидов (среднее зна-
чение ВСИ у инвалидов = 3,3; при среднем 
значении ВСИ у здоровых = 0,14; среднее 
значение ВТИ у инвалидов = 1,99, при сред-
нем значении ВТИ у здоровых = 0,39), сви-
детельствуют о фрагментарности субъектив-
ного мира инвалидов. Существует сложность 
установления транскоммуникации между 
позитивным и негативным опытом пере-
живаний инвалидами своих проблем и ин-
тересов. Тем самым теряется значительный 
транскоммуникативный потенциал лич-
ностного роста.

Одинаковое преобладание в системе 
«Я»-идентификаций у инвалидов и у здоро-
вых респондентов социального и духовного 
уровней над материальным свидетельствует 
о концентрации их активности на достиже-
нии интегративного социального статуса, 
который связан со способностью влиять 
на свою социальную жизнь, на стремление 
найти ответы на основные экзистенциаль-
ные вопросы: что такое любовь, в чем смысл 
жизни и смерти, что такое свобода, одиноче-
ство, справедливость и т. д. Удовлетворение 
таких материальных потребностей, как быть 
финансово состоятельным, быть здоровым, 
иметь жилплощадь и др., в меньшей степе-
ни актуализирует переживания собственных 
возможностей и ограничений и имеет срав-
нительно невысокий удельный вес в опреде-
лении транскоммуникативной динамики их 
субъективных миров.

При практической работе специалистов 
со студентами-инвалидами, имеющими вы-
раженные деструктивные характеристики их 
субъективных миров, следует учитывать ряд 
выявленных закономерностей. 

Первая закономерность трансформации 
субъективных миров инвалидов выражается 
в необходимости прожить 8 фаз кризиса, ло-
гика которых прослеживается в последова-
тельном изменении его психосемантической 
структуры. Изначально включаются суще-
ствующие психологические защиты, напри-
мер, отрицание происходящего. Когда защи-
ты перестают функционировать, происходит 

1
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изменение в эмоциональной настроенности, 
человек начинает активно сопротивляться 
кризису, но зачастую использует неэффек-
тивные стратегии, что приводит к истоще-
нию жизненных сил и депрессии. 

Вторая закономерность указывает на то, 
что на стадии переживания депрессии важ-
ной становится встреча с человеком, который 
поможет переосмыслить кризис, посмотреть 
на него как на возможность для самосо-
вершенствования. Если смыслотворческий 
процесс приводит человека к переживанию 
экзистенциальной решимости, то находятся 
новые выходы из трудной жизненной ситуа-
ции, и человек начинает прилагать свои уси-
лия для их осуществления. 

Третья закономерность приводит к тому, 
что в результате, на последней фазе пережи-
вания кризиса, человек становится способ-
ным справляться не только с собственными 
проблемами, но и участвовать в решении 
трудностей других людей, нуждающихся во 
встрече с ним.

Существует и другой путь развития 
субъективных миров инвалидов в процес-
се переживания личностного кризиса. Этот 
путь ориентирован на использование ин-
тенсивных интегративных психотехнологий, 
которые выступают катализатором само-
стоятельного поиска человеком творческих 
ресурсов внутри себя. Этот путь связан с об-
ращением человека к собственному духовно-
му центру, пиковым переживаниям, но здесь 
может таиться опасность потери обыденно-
го существования. Поэтому человек должен 
быть готовым к осознанию и принятию от-
ветственности за переживаемый опыт.

Таким образом, определение роли транс-
коммуникаций в становлении субъективных 
миров инвалидов, влияющих на их феноме-
нологию, позволило:

— выявить важные сходства и различия 
между субъективными мирами инвалидов и 
субъективными мирами здоровых людей;

— показать, что их особенность опреде-
ляется в контексте существующей культуры 
и при возникновении транскоммуникации 
во время переживания инвалидами лич-

ностных кризисов, когда прежние защитные 
механизмы ослаблены и появляется возмож-
ность для смыслотворчества;

— создать типологию субъективных ми-
ров инвалидов, определить центральным 
тип «Жизнеутверждающие» с ярко выражен-
ными конструктивными характеристиками, 
являющийся позитивным ориентиром раз-
вития;

— рекомендовать психологам и социаль-
ным работникам использовать результаты 
исследований субъективных миров инва-
лидов для постановки целей, построения 
стратегий и тактик своей практической де-
ятельности по решению экзистенциальных 
проблем и трудностей в самореализации 
студентов-инвалидов, проблем интеграции 
и ориентации в образовательном простран-
стве.
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СЕМЕЙНАЯ ИДЕНТИЧНОСТЬ МУЖЧИН И ЖЕНЩИН, 
СОСТОЯЩИХ В ОДНОПОЛЫХ СОЮЗАХ

N. Lukyanchenko

Siberian State Technological University, Krasnoyarsk

FAMILY IDENTITY OF MEN AND WOMEN IN SAME-SEX UNIONS

Для современного урбанизированного человека одной из наиболее острых является про-
блема идентичности, поиск самоопределённости, которая позволила бы разрешить диалек-
тические противоречия личного и социального, устойчивого и динамически меняющегося, 
адаптации и самореализации.  Проблема идентичности — это проблема определённости, 
субъективной понятности, скоординированности оснований существования, которая явля-
ется условием дееспособности жизнедеятельности [1]. Можно сказать, что это субъективная 
антиэнтропия. В.А. Ильин отмечает: «Идентичность обусловливает способность индивида к 
ассимиляции личностного и социального опыта и поддержанию собственной уникальности 
и субъектности в подверженном изменениям внешнем мире» [2, 65]. Л.Б. Шнейдер пишет, 
что достаточно чёткое чувство идентичности «сопровождается ощущением целенаправлен-
ности и осмысленности своей жизни и уверенности во внешнем одобрении» [9, 5]. 

Любому человеку, даже в обществе с выраженной индивидуалистической идеологией (а 
может быть, более важно именно в таком обществе), необходимо иметь устойчивые груп-
повые связи. Каждый человек испытывает острую потребность в отождествлении себя с не-
которой стабильной социальной группой. Как указывает Ю.В. Филиппова, в России такой 
группой в первую очередь является семья [8]. По мнению К. Леша, в  раздираемом противо-
речиями обществе «семья стала олицетворять собой единственный источник эмоциональ-

© Лукьянченко Н.В., 2011.

Аннотация. В статье отражена актуальность и при-
водятся данные исследования семейной идентичности 
индивидов, состоящих в однополых союзах. Даётся 
определение семейной идентичности как особой формы 
личностно-групповой идентичности, включающей три 
аспекта восприятия семьи и себя — члена семьи: струк-
турный, эмоционально-оценочный и когнитивный. Дела-
ется вывод о том, что семейная идентичность участников 
однополых союзов имеет компенсаторный характер, за-
ключающийся в противопоставлении своей семьи другим 
семьям и несемейным группам особым качеством отно-
шений и восприятии себя как носителя этого качества и 
центра семейной интеграции.

Ключевые слова: гомосексуальность, однополые со-
юзы, семейная идентичность, идентифицируемый состав 
семьи, эмоциональная значимость, конструкты-характе-
ристики.

Abstract. The paper highlights the topicality of the problem 
of family identity in single-sex unions and provides research 
findings in this area.  It defines family identity as a special 
form of personal and group identity which includes three 
aspects of family- and self-perception: structural, emotional-
evaluative and cognitive. The author arrives at the conclusion 
that the notion of family identity in homosexual and lesbian 
unions has a compensatory character consisting in the 
opposition of same-sex families to heterosexual families and 
unmarried unions. Same-sex unions perceive themselves as 
being privileged and having a higher quality of interpersonal 
and family relationships.

Key words: homosexuality, same-sex unions, family 
identity, identified structure of family, emotional intelligence, 
constructs and characteristics.
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ной опоры для её членов», именно она дает 
человеку основание для формирования но-
вой идентичности, устойчивых оснований 
своей социальной жизни [4]. Семья даёт 
устойчивое чувство принадлежности, при-
нятости. Это поле реализации аффилиатив-
ных потребностей человека. Семья занимает 
особое место в жизни человека, а семейная 
идентичность может рассматриваться как 
важнейшая составляющая психологического 
благополучия индивида и основания его по-
зиционирования в социуме.

 Семейные формы совместности претер-
певают постоянные изменения, и в них, как 
в зеркале, отражаются проблемы соотне-
сённости интимно-личностного и широко-
социального в бытии человека. В научной 
литературе даются определения семьи, ко-
торые практически сводятся к официально 
регистрируемым семейно-брачным отно-
шениям. Между тем как невозможно игно-
рировать  реальность существования таких 
форм союзов, которые формально не отно-
сятся к общепринятым брачным отношени-
ям, но на субъективном уровне трактуются 
их участниками именно как семейные. Не в 
последнюю очередь это однополые союзы. В 
течение многих веков, в различное время, к 
такому явлению, как гомосексуализм, соци-
ум относился кардинально противополож-
ным образом — от воспевания как формы 
самой чистой любви, до пыток и сжигания 
на кострах. Современное западное обще-
ство научилось  терпимо относится к людям 
с нестандартной ориентацией. Гомосексу-
ализм исключён из перечней медицинских 
диагнозов. Вместе с тем остаётся актуаль-
ной, как в западном обществе, так и особен-
но в российском, проблема маргинально-
сти, ненормативности однополых союзов и 
самоидентификации их участников. И если 
формирование собственно гомосексуальной 
идентичности заслужило внимание иссле-
дователей [3], то особенности их семейной 
идентичности практически не исследова-
лись. В связи с этим было организовано и 
проведено исследование особенностей се-
мейной идентичности индивидов, состо-

ящих в однополом партнёрстве. При этом 
такого рода идентичность рассматривается 
здесь как особая форма личностно-группо-
вой идентичности, являющаяся способом ас-
симиляции и интеграции социального опы-
та в важнейшей сфере жизнедеятельности 
человека. Это своеобразный субъективный 
образ принадлежности к семейной группе, 
отражающий характеристики группы, и сво-
его функционирования в ней в структурном, 
эмоционально-оценочном и когнитивном 
аспектах, который обеспечивает механизмы 
регуляции позиционирования и самопрояв-
ления индивидов в качестве членов семьи. 

В исследовании принимали участие 26 ре-
спондентов женского пола и 22 респондента 
мужского пола. База исследования — темати-
ческий клуб «Императрица» (г. Красноярск).

Материалы и методы
Методическое обеспечение составили сле-

дующие методики:  проективная рисуночная 
методика «Семейная социограмма» в опи-
сании Э.Г. Эйдемиллера и И.М. Никольской 
[10] (структурный аспект семейной иден-
тичности); цветовой тест отношений (ЦТО) 
А.М. Эткинда [6] (эмоционально-оценочный 
аспект);  «Репертуарные решетки» Дж. Келли 
[7] (когнитивный аспект).  Обработка дан-
ных включала в себя процентный анализ и 
кластерный анализ (методом будущего сосе-
да в эвклидовом пространстве). 

Результаты и обсуждение
Структурный аспект семейной идентич-

ности.
Примечательной особенностью данных 

методики «Семейная социограмма» являет-
ся то, что две трети респондентов женско-
го пола включили в состав семьи не только 
себя и партнёра, но также своих родителей,  
многочисленных родственников и родителей 
партнёра, шестая часть — добавили друзей, 
почти половина — домашних питомцев (кро-
лики, кошки¸ собаки). Более того, десятая 
часть респонденток в качестве составляющих 
семьи включила наряду с близкими людьми 
семейные ценности, а некоторые добавили 
неодушевленные предметы (дом, машина). В 
один семейный круг оказывались включены, 

например: сама респондентка, партнёр, кро-
лик, собака, родители респондентки, друзья, 
«любовь» и автомобиль. Такое расширение 
идентифицируемого состава семьи по край-
ней мере оригинально и кардинальным обра-
зом отличается от соответствующих данных в 
нормативных женских выборках. Женщины, 
состоящие в гетеросексуальных семейных со-
юзах, включают в состав семьи своих супру-
гов, детей, в незначительной доле случаев — 
родителей, очень редко — сиблингов (своих 
или партнёра).  В иерархии отношений у на-
ших респонденток более высокие места чаще 
всего занимают родители. Интересно, что  
большая часть респонденток зафиксировали 
в своих рисунках значительную дистанцию в 
отношениях с партнёром. 

У мужчин картина семьи по широте состава 
обратная женской. Три четверти респондентов 
ограничили её состав парным союзом, осталь-
ные добавили либо ближайших родственников, 
либо домашних питомцев (не больше одной 

единицы в каждом случае). Большая часть ре-
спондентов определила в иерархии отношений 
себя выше, чем партнёра. Если учесть, что в ис-
следовании принимали участие пары респон-
дентов, то получается, что в одной паре оказы-
вались участники, каждый из которых считает, 
что занимает более высокое положение. Какой-
либо выраженной тенденции в предпочтении 
дистанции в субъективных образах семьи у 
мужчин-респондентов не определилось. Дис-
танция может варьировать от очень близкой, 
практически симбиотической, до отдалённой. 

Эмоционально-оценочный аспект семей-
ной идентичности

Данные, полученные с помощью методи-
ки ЦТО, позволяют определить уровень эмо-
циональной значимости в одной из четырёх 
зон: высоко значимое, значимое, индиффе-
рентное, отвергаемое. Результаты, получен-
ные по методике ЦТО, представлены на ри-
сунках 1-4.

Рис. 1 Доля высокой эмоциональной значимости в оценке объектов по методике ЦТО

Рис. 2 Доля умеренной эмоциональной значимости в оценке объектов по методике ЦТО
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с самим респондентом, но и по сравнению 
с семьёй в целом. Самые невысокие оценки 
получили отцы. Особенно это касается от-
цов партнёров, которые в значительной мере 
эмоционально отвергаются.

В целом по результатам методики ЦТО 
складывается впечатление, что для наших 
респондентов важными являются не столько 
члены семьи как объекты любви и привязан-
ности, сколько они сами как носители этих 
чувств.

Когнитивный аспект семейной идентич-
ности.

Методика репертуарных решёток позво-
ляет выявить те признаки (конструкты), ко-
торые используют респонденты для оценки 

индивидов и групп. Конструкты определя-
ются в процедуре сравнения оцениваемого 
объекта с другими аналогичными объекта-
ми. В нашем исследовании объект «моя се-
мья»  сравнивался с такими объектами, как 
«идеальная семья», «типичная семья», «се-
мья, которая мне нравится», «семья, которая 
мне не нравится», «семья друзей», «семья 
моих родителей», «семья родителей партнё-
ра», «группа сослуживцев», «группа друзей», 
«группа единомышленников».  Объект «Я» 
сравнивался с партнёром, родителями (сво-
ими и партнёра), сиблингами (своими и пар-
тнёра). Соответствующие данные представ-
лены в обобщённом виде в табл. 1.

Как видим, себя респонденты отнесли в 
большинстве своём к зоне высоко значи-
мого. Меньшую значимость имеет семья, 
которая в значительной степени отнесена в 
зону высоко значимого, но многие респон-

денты определили её как умеренно значи-
мую, а некоторые даже отнесли к зонам ин-
дифферентности и отвержения. Интересно, 
что партнёр оценивается  как менее эмоци-
онально значимый не только по сравнению 

Таблица 1
Конструкты, используемые при сравнительной характеристике семьи и себя как 

члена семьи женщинами и мужчинами, состоящими в однополых союзах

Моя семья Я как член семьи

ж
ен

щ
ин

ы

— формально-структурные характеристики
— характеристики отношений со стороны  
взаимопонимания 
— характеристики чувственности, эмоцио - 
нальной наполненности отношений
— эмоционально-волевые характеристики, 
обеспечивающие устойчивость отношений  

— личностно-коммуникативные характеристики, 
обеспечивающие взаимопонимание и взаимодоверие 
в отношениях
— характеристики чувственности, эмоциональной 
насыщенности отношений 
— выраженность заботы и  самоотдачи в отношениях
— инструментальные характеристики (как поло - 
жительные, так и отрицательные)

м
уж

чи
ны

— формально-структурные характеристики
— характеристики отношений со стороны  
взаимопонимания 
— характеристики чувственности,  эмоцио - 
нальной наполненности отношений 
— оценочные характеристики

— личностно-коммуникативные  характеристики, 
обеспечивающие взаимопонимание в отношениях 
— эмоционально-волевые характеристики, обес - 
печивающие устойчивость отношений 
— характеристики чувственности, эмоциональной 
наполненности отношений 
— выраженность заботы, самоотдачи в отношениях
— инструментальные характеристики (поло - 
жительные и отрицательные)

Как видим, и мужчины  и женщины ис-
пользуют при определении отличительных 
особенностей семьи формально-струк-
турные характеристики, такие, как состав, 
полнота, включение однополых и норма-
тивных пар. У мужчин также выделилась 
группа оценочных характеристик: лучшая, 
хорошая, классная.  Весьма значительную 
часть конструктов в обеих выборках со-
ставляют характеристики отношений. Эти 

характеристики можно объединить в три 
группы: взаимопонимание; чувственность, 
эмоциональная наполненность отношений; 
эмоционально-волевые характеристики, 
обеспечивающие устойчивость отношений 
(последняя группа определилась в оценках 
респондентов только женского пола). Группу 
«взаимопонимание» составляют следующие 
характеристики  (будем называть только по-
ложительный полюс конструкта, которым, 

Рис. 3 Доля зоны эмоционально индефферрентного в оценке объектов по методике ЦТО

Рис. 4 Доля зоны эмоционально отвергаемого в оценке объектов по методике ЦТО
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собственно, семья и характеризуется): пол-
ная поддержка, прекрасные отношения, 
взаимопонимание, корректность, уважение, 
желание идти навстречу, искренность, от-
крытость, уважение, заинтересованность 
в другом человеке, равенство, понимание, 
«чувствовать друг друга», чувство родства, 
солидарность, доверие, общее мировоззре-
ние (взгляды), уверенность, ссоры только по 
мелочам, дружба, тесные (близкие) отноше-
ния. Особую группу составляют конструкты, 
характеризующие чувственность, эмоцио-
нальную наполненность отношений: неуга-
сающий интерес друг к другу, сексуальность, 
вынужденная сдержанность, эмоциональ-
ность, любовь, темпераментность, схожие по 
силе чувства. Следует отметить, что в нор-
мативных выборках эта группа характери-
стик представлена весьма слабо и в большей 
мере как простая фиксация наличия любви. 
В группу эмоционально-волевых характери-
стик вошли такие, как надёжность, верность, 
сознательность. 

Среди конструктов, используемых для 
характеристики себя в сравнении с другими 
членами семьи, большинство составляют та-
кие, которые подчёркивают роль респонден-
та в поддержании положительных, чувствен-
но насыщенных отношений в семье. Это 
коммуникативные характеристики, харак-
теристики себя как носителя чувственной 
составляющей отношения (любви) и забота 
об отношениях. В формулировках зачастую 
фигурирует выраженная самоотдача, даже 
жертвенность в отношениях. Небольшую 
часть конструктов можно отнести к «инстру-
ментальным», характеризующим компетент-
ность, умелость респондента. Причём они 
представлены как в положительном аспекте, 
так и в отрицательном, как недостаточная 
компетентность. Положительные: работя-
щий, хозяйственность, готовка, домовитость,  
хорошая хозяйка, одарённость в нескольких 
областях, ум, «не лежит вечером на диване», 
«не пью», целеустремлённый, «иду на 100 % 
успех». Дефицитарные характеристики: без 
особых талантов, тупица, пассивность, мяг-
кость (в противовес пробивным способно-

стям), лоботряс, не спортсмен, «не готовит», 
«с недостатками», «с отрицательными каче-
ствами».

Кластерный анализ оценок, выставлен-
ных респондентами по критериям-кон-
структам,  позволил распределить объекты 
оценивания в трёх уровнях семантической 
близости: идентификации, принятия и про-
тивопоставления. Своя семья идентифи-
цируется респондентами (как женщинами, 
так и мужчинами) чаще всего с идеальной 
семьёй или реальной семьёй, которая нра-
вится, а противопоставляется по своим ха-
рактеристикам родительским семьям (либо 
своим родителям, либо родителям партнё-
ра). Себя респонденты в половине случаев 
идентифицируют с идеальным партнёром. 
Почти все респонденты оценили себя как в 
корне отличных от родителей (своих и пар-
тнёра в разных комбинациях). Но, что ещё 
более интересно, третья часть респондентов 
противопоставили своим характеристикам 
особенности партнёра.

В целом результаты исследования позво-
ляют следующим образом охарактеризовать 
своеобразие семейной идентичности пар-
тнёров однополых союзов. Границы семьи 
определяются субъективно и представляют 
собой крайние варианты в диапазоне узо-
сти — широты. Семья, как группа противо-
поставляется другим группам (в том числе 
и семейным) особым качеством отношений, 
характеризующихся экзальтированной чув-
ственной насыщенностью и взаимопонима-
нием.  Причём  в границах семьи каждый из 
партнёров однополого союза именно себя 
считает носителем этого особого семейного 
качества, в отличие от других членов семьи, 
не столь в этом отношении последователь-
ных. При этом респонденты воспринимают 
себя в инструментальном отношении за-
частую менее компетентными, чем других 
членов семьи. Их значение в собственном 
видении заключается в особой роли центра 
семейной интеграции. Результаты исследова-
ния позволяют в определённой мере сделать 
предварительный вывод о гипертрофиро-
ванно позитивной семейной идентичности 

компенсаторного характера индивидов, со-
стоящих в однополых союзах. 
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ПРОГРАММА СОЦИАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ ПОДГОТОВКИ 
БЕРЕМЕННЫХ ЖЕНЩИН-СТУДЕНТОК ВУЗА  

В ПРЕ- И ПОСТНАТАЛЬНЫЙ ПЕРИОД

A. Serebryakova

Magnitogorsk State University

THE PROGRAM OF SOCIAL AND PSYCHOLOGICAL PREPARATION  
OF PREGNANT HIGH SCHOOL STUDENTS  
DURING PRE- AND POSTNATAL PERIODS

Анализ ситуации, сложившейся в современном обществе, в частности в стремлении 
оздоровления общества и его демографического развития, позволяет констатировать 
потребность системы высшего образования учитывать социально-психологические 
особенности беременных женщин-студенток при их обучении в вузе в пре- и постна-
тальный период, необходимость бережно и аккуратно относиться к здоровью беремен-
ной женщины, не только физическому, но и душевному, а также правильно подбирать 
методы и формы обучения беременных женщин-студенток, тем самым оберегая их от 
катаклизмов и стрессов. 

В качестве наиболее эффективного метода обучения беременных женщин-студенток в 
пре- и постнатальный период мы разработали программу психологической работы с бере-
менными женщинами «Школа готовности к материнству». Разработанная нами программа 
основывается на концепции внутренней картины беременности, предполагающей, что сте-
пень гармоничности беременности (особенно эмоционального и ценностно-смыслового ком-

© Серебрякова А.А., 2011.

понентов) оказывает влияние на развитие 
плода, формирование материнских качеств и 
взаимодействие с ребенком после рождения.

Программа психологической работы с 
беременными женщинами основывается на 
структуре психологического сопровождения, 
в которой мы выделили следующие блоки: 
первый блок — диагностический, — в соот-
ветствии с которым проводится психодиаг-
ностика психологического состояния, компо-
нентов «внутренней картины беременности»: 
после обращения беременной в женскую 
консультацию, перед началом групповых за-
нятий, во время проведения занятий по три-
местрам. Это необходимо для отслеживания 
динамики психологического состояния бере-
менной женщины. Второй — информацион-
ный, — который представлен знаниями, во 
время которых беременные знакомятся с ин-
формацией о протекании беременности и ро-
дов, об изменении психологического статуса 
женщин во время беременности. На заняти-
ях обсуждаются темы: «Влияние желанно-
сти — нежеланности ребенка на протекание 
беременности и родов», «Развитие плода», 
«Процесс родов», «Грудное вскармливание», 
«Первый год жизни ребенка» и др. Третий — 
развивающий — блок направлен на форми-
рование представлений о будущем ребенке, 
на приобретение навыков взаимодействия с 
ним, предоставляет возможность самопозна-
ния и самореализации женщины.

Программа «Школа готовности к мате-
ринству» охватывает достаточно широкий 
диапазон умений, которыми необходимо 
овладеть беременным женщинам в пре- и 
постнатальный период. Особое внимание 
уделяется практическим аспектам работы с 
беременными женщинами в пре- и постна-
тальный период. При разработке программы 
мы использовали метод анализа конкретных 
практических ситуаций, которые помогли 
нам убедиться в целесообразности и возмож-
ности использования полученных знаний 
на практике. Также разработке программы  
предшествовало анкетирование беременных 
женщин-студенток, позволившее выделить 
наиболее проблемные участки. 

При проведении практических занятий 
мы считаем своей задачей подготовить бере-
менных женщин-студенток в пре- и постна-
тальный период к практической деятельно-
сти, обучить практическим аспектам работы 
над физическим и психологическим состоя-
нием. С этой целью на занятиях беременные 
женщины осуществляют анализ ситуаций, 
учатся подбирать психологические приемы. 
Для приобретения беременными женщина-
ми опыта применения психологических ме-
тодов мы предлагаем включение элементов 
тренинга в содержание практических и се-
минарских занятий. 

Ролевые игры, позволяющие беременным 
женщинам проигрывать роли «агрессоров» 
или «жертв», дают беременным женщинам 
возможность не только понять, но и почув-
ствовать суть происходящего на эмоцио-
нальном уровне. Использование тренинго-
вых техник позволяет каждой беременной 
женщине в пре- и постнатальный период по-
лучить информацию о специфике и особен-
ностях собственного психического состоя-
ния, поведения.

В качестве основных направлений орга-
низации работы нами были определены сле-
дующие: организация заседаний,  семинаров 
и круглых столов для студенческой аудито-
рии по проблемам беременных женщин-сту-
денток в пре- и постнатальный период; уча-
стие в тренингах и проигрывании ситуаций.

Работа на протяжении всего курса пред-
усмотрена в режиме одного занятия в ме-
сяц. Каждая беременная женщина в пре- и 
постнатальный период, познакомившись с 
планом работы, вправе выбрать себе  одну 
или несколько интересующих проблем и по-
быть в роли «ответственного эксперта» при 
ее подготовке, рассмотрении и обсуждении. 
Остальные беременные женщины также 
принимают активное участие в подготовке 
и обсуждении проблемы. Помимо подготов-
ки к очередному заседанию, сбора и поиска 
информации, беременные женщины в пре- и 
постнатальный период работают на семи-
нарских занятиях в рамках прохождения 
практик, практикумов.

Аннотация. В данной статье разработана и апро-
бирована программа психологической работы «Школа 
готовности к материнству» с беременными женщина-
ми-студентками, которая основывается на концепции 
внутренней картины беременности, предполагающей 
степень гармоничности беременности, формирование 
материнских качеств и взаимодействие с ребенком после 
рождения. Программа строится с учетом выделенных 
блоков. На основе этой программы были разработаны, 
проведены методики и выявлены определённые резуль-
таты, свидетельствующие о разнице уровня тревожности 
женщин во время беременности и в послеродовый пери-
од. 

Ключевые слова: беременные женщины, пре- и пост-
натальный период, программа психологической работы, 
беременные женщины-студентки.

Abstract. The article reveals the results of a newly 
developed and tested programme aimed at psychological 
support of pregnant high school students. The ‘Get Ready 
for Motherhood School’ programme is based on the 
concept of ‘the internal picture of pregnancy’. This concept 
embraces such aspects as various degrees of harmony 
during pregnancy period, the formation of maternal qualities 
in pregnant women and the interaction between mother and 
child after childbirth. The programme consists of a series of 
blocks. On the basis of this programme certain methods and 
techniques were developed and applied. The obtained results 
testify to different levels of women’s anxiety during pre- and 
postnatal periods. 

Key words: pregnant women, pre- and postnatal periods, 
the programme of psychological support, pregnant high 
school students.
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Таблица 1
Программа психологического сопровождения беременных студенток

№ Встреча (консультация, 
диагностика, беседа, сеанс) Тема встречи Домашнее задание

1 Знакомство, сбор анамнеза о бере-
менной женщине Анкетирование Сформулировать свой за - 

прос

2
Формулирование контракта на 
психологическое сопровождение. 
Начало диагностики личностной 
сферы

Исследование личностных
особенностей

Подготовить
волнующие
вопросы

3
Вводная информационная беседа о 
психологических особенностях на 
разных сроках беременности

Диагностика телесных бло-
ков, выявление психосома-
тики

Составление генограммы

4 Работа с рисунками

«Мой будущий ребенок», 
«Наша новая семья», «Мои 
страхи и тревоги», Поиск 
ресурса и т. д.

Совместная работа с су-
пругом (совместное рисо-
вание по заданным темам)

5 Освоение навыков релаксации
Дыхание, релаксация ко-
нечностей (ног и рук) и го-
ловы.

Наблюдения за возникаю-
щими напряжениями в 
теле

6 Работа с вызванными символически-
ми проекциями, психосинтез

Гора, пещера, дом, болото, до 
рога, плодовые деревья и т. д.

Ведение дневника самона-
блюдения

7 Объединение символов и релаксации
«Фру ктовый/плодовый 
сад», 
«Психологический дайвинг»

Выявление скрытых проб - 
лем принятия ребенка; про-  
писывать свои мысли в 
дневнике

8
Скульптура семьи, психологический 
портрет семьи — оригами, арт-терапия, 
психодрама, расстановки и т. д.

Работа   с  системой  взаимоот - 
ношений в семье

Расставить членов семьи 
исходя из их ролей

9 Проработка пиктографического дневника

Осознание «здесь и сейчас», 
работа с фантазиями. Просве - 
тительская беседа на заданные 
темы

Рефлексия себя в текущий 
момент «Я осознаю, что...»

10 Поиск внутренних ресурсов «Мой путь», «Дикие живот-
ные» и т. д.

Поиск точки опоры в са - 
мой себе

11 Жизненные сценарии

Выявление установок, ро-
лей, ведущих эго-состоя-
ний. Беседа о пренатальном 
ребенке

Проигрывание ролей и 
осознание ответственно-
сти за «другую» жизнь

12 Глубокая релаксация
«Храм тишины», «Посеще-
ние знахаря» и т. д. Роль ре-
лаксации в процессе родов

Релаксация

13
Раскрытие психологического содер - 
жания беременных женщин на сроке 
25-35 недель

Беседа. Подготовка к родам Роды — это...; работа с 
дневником

14 Работа с творческими ресурсами Активное рисование и др. 
формы арт-технологий

Подготовка к приему ре-
бенка в свой дом

15 Работа по снятию психоэмоциональ-
ного напряжения

Готовность к родам и мате-
ринству

Предлагаемая нами структура может ви-
доизменяться в зависимости от самой жен-
щины, но основной учет поэтапного измене-
ния клинической картины общего состояния 
женщины остается неизменным.

На основе разработанной нами про-
граммы были подобраны следующие ме-
тодики: методика определения домини-
рующего состояния Л.В.  Куликова [2, 34]; 
методика определения (самооценки) пси-
хических состояний Г.  Айзенка [2,   160]; 
цветовой тест М. Люшера [3, 4]; шкала для 
измерения уровня тревожности (адапти-
рована Т.А. Немчиным) [2, 176]; экспресс-
диагностика уровня личностной фрустра-
ции В.В. Бойко [2, 235]; шкала депрессии Э. 
Бека [2, 347]; тест отношений беременной 
И.В. Добрякова [1, 223]. Также для выявле-
ния связи между психическим состоянием 
женщины в третьем триместре и состоя-
нием ребёнка в ранний постнатальный пе-
риод нами был применён архивный метод, 
т. е. были изучены медицинские карты но-
ворождённых детей, в частности такие по-
казатели, как количество баллов по шкале 
Апгар (два измерения: через 1 и 5 минут 
после рождения). Также нами были изуче-
ны показатели нейротизма, экстраверсии 
— интроверсии; реактивной и личностной 
тревожности; показатели, отражающие си-
стему личностных смыслов или отношений 
к понятиям «Я-реальная», «Я-идеальная», 
«Мой ребенок». Изучены показатели, ха-
рактеризующие особенности реагирова-
ния на стрессовую ситуацию.

Таким образом, на основании получен-
ных результатов мы выявили, что в процессе 
психологического сопровождения беремен-
ных женщин-студенток они стали эмоци-
онально устойчивыми, более спокойными, 
уравновешенными, женственными, снизил-
ся уровень депрессивности. С увеличением 
срока беременности уровень личностной 
и ситуативной тревожности снизился, что 
способствовало созданию более благопри-
ятных условий для сохранения беременно-
сти, вынашивания и рождения здорового 
ребенка. У беременных женщин-студенток 
формировалась доминанта родов, и для них 
характерно было адекватное поведение во 
всех периодах родов, доверительный кон-
такт с медперсоналом, использование не-
медикаментозных способов обезболивания, 
они легче переносили схватки, эмоциональ-
но были более устойчивы. По шкале Апгар 
в первые минуты жизни состояние ново-
рожденных оценено 7/7 баллов и 7/8 баллов. 
В послеродовом периоде было отмечено ак-
тивное грудное вскармливание, осложнений 
в послеродовом периоде не наблюдалось.
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В России в 2002 г. проживало 597 212 нем-
цев [3], при этом примерно 1,5 миллиона чело-
век являются потомками российских немцев 
с той или иной степенью родства. Современ-
ное сообщество немцев России (российских 
немцев) организовало более ста  различных 
локальных, всероссийских и международ-
ных организаций с целью сохранения куль-
турной идентичности российских немцев, 
способствовать изучению своей истории, 
национальному и духовному возрождению 
немцев России, восстановлению и сохране-
нию немецких национальных традиций, на-
ционального языка и его диалектов, истории 
немецкого народа [4]. Особое место, коорди-
нирующую роль выполняет Международный 
союз немецкой культуры (МСНК). Именно по 
его инициативе было проведено исследова-
ние по выявлению психологических условий 
сохранения этнической идентичности немцев 
России. На основании результатов исследо-
вания было разработано Положение о меж-
дународном консорциуме образовательных 
учреждений и общественных организаций, 
реализующих комплексную  программу «эт-
нокультурное образование российских нем-
цев на 2010–2015 годы». В консорциум вош-
ли: Ассоциация общественных объединений 
«Международный союз немецкой культуры» 
(Председатель Г.Г. Мартенс),  Московский го-
сударственный областной университет (рек-
тор МГОУ П.Н. Хроменков), Омский государ-
ственный университет им. Ф.М. Достоевского 
(ректор ОГУ В.И. Струнин), Пятигорский го-
сударственный лингвистический универси-
тет (ректор ПГЛУ А.П. Горбунов). 

Под содержанием этнокультурного обра-
зования мы понимаем не только традицион-
ные его компоненты: изучение родного языка, 
культуры, истории своей этнической группы, 
но и овладение социальнозначимыми про-
фессиями: социальный работник, учитель, 
психолог и др.

Методология и методика исследования. 
В основу научно обоснованной модели ис-
следования были положены авторские под-
ходы ученых Московского государственного 
областного университета, изложенные в сле-

дующих концепциях: «Концепция межгруп-
повой адаптации» проф. А.В.  Булгакова [1; 
2], «Концепция становления идентичности» 
проф. Л.Б.  Шнейдер [7; 8], «Концепция пе-
дагогического общения в мультикультурной 
и полиэтнической образовательной среде» 
проф. Е.А. Орловой [5].

Был разработан и адаптирован к рос-
сийским условиям стандартизированный 
диагностический комплекс, включающий: 
1) изучение программ преподавания, учеб-
ных планов для определения эффективности 
научно-методического содержания; 2) глу-
бинное интервьюирование руководителей 
для уточнения их мотивации в проведении 
исследования, формирования понимания 
сложности использования в современных 
условиях  немецкого языка как средства со-
хранения и развития общности российских 
немцев; 3) групповые опросы и интервью 
по специально разработанным анкетам-
опросникам для руководителей, педагогов 
и слушателей «Язык как основа сохранения 
и развития идентичности российских нем-
цев»; 4) адаптированный А.В.  Булгаковым, 
Е.А. Орловой, Н.Т. Колесник для целей про-
екта психодиагностический тест «Мотива-
ционный профиль» Мартин и Ричи (1999). 
Тест выявляет систему побуждений, вызы-
вающих активность индивида, определяю-
щих направленность и характер его поведе-
ния и деятельности; 5) психографический 
тест «Пиктограмма» для выявления кросс-
культурного контекста исследования.

В ходе исследования было опрошено 810 
чел. 5 региональных организаций россий-
ских немцев (рис. 1): Центральный регион 
(8 групп), Поволжье (7 групп), Кавказ и Юг 
России (2 групп), Южный Урал (8 групп) 
Сибирь и Дальний Восток (6 групп). Работа 
проходила в 31 группе разного возрастного, 
мотивационного, организационного уровня 
изучения и использования немецкого языка. 

Количественная характеристика выборки 
по возрасту наглядно представлена на рис. 2. 
Следует подчеркнуть, что такое количество 
участников является репрезентативным для 
всей генеральной совокупности российских 

Аннотация. Представлены результаты эмпирическо-
го исследования психологических условий деятельности 
Международного союза немецкой культуры по сохране-
нию этнической идентичности немцев России. В статье 
проводится мысль о необходимости определённой си-
стемы в работе по сохранению этнической идентичности 
российских немцев, при этом главным условием являет-
ся изучение родного языка. Обосновывается программа 
этнокультурного образования как важного инструмента 
в совместной деятельности общественных организаций 
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Abstract. The article presents the results of empirical 
research on the psychological aspects of the activities of 
the International Union of German Culture intended for the 
preservation of ethnic identity of Russian Germans.  The 
author underlines the idea that these issues should be 
approached systematically and that learning the native 
language is a top priority. The author also substantiates the 
importance of a program of ethno-cultural education. It can 
become an important tool for the joint activities of public 
organizations and high schools aimed at the preservation of 
ethnic identity of national minorities (including the Germans 
of Russia).
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Рис. 1. Участие региональных организаций российских 
немцев в мониторинге, июль-октябрь 2009 года
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Во-вторых, оценка работы на сохранение 
этнической идентичности в следующих наи-
более перспективных в плане имеющегося, 
но не всегда задействованного потенциала 
группах российских немцев: 1) молодежь, 2) 
пожилое поколение, 3) семья.

Наиболее общие результаты исследова-
ния (рис. 3). 

Исследование выявило линейную тен-
денцию снижения показателей этнической 
идентичности от группы старшего возраста 
до группы 21-30 лет, в то же время имеет ме-
сто и некоторая неустойчивая стабилизация 
показателей в этой и следующей возрастной 
группе. Исключение из негативной тенден-
ции составляет показатель «Использование 
языка в работе», который стабильно повы-
шается. В значительной степени стабильным 
является показатель «Язык для обучения». 
Перспективным направлением считаем за-
крепление тенденции роста использования 
языка в семье, усиления значения языка как 
средства повседневного общения. 

Сферы использования языка: приобще-
ние к национальной культуре — 1 ранг, об-
учение — 2 ранг, профессиональная деятель-
ность — 3 ранг, общение в семье в России 
— 4 ранг.

Мотивы изучения: 1 ранг — возможность 
изучить родной язык; 2 ранг — возможность 
общения на немецком языке; 3 ранг — под-
готовка к отъезду в Германию; 4 ранг — воз-
можность изучить иностранный язык.

В структуре мотивов по возрастным 
группам мотивы 1 и 2 ранга — возмож-
ность изучить родной язык и общаться на 
нем как базовые мотивы сохранения этни-
ческой идентичности в полном объеме при-
сутствуют в полярных возрастных группах: 
молодежи и старшего поколения. Именно 
целенаправленная работа с этими группами 
позволит активизировать процесс, основы-
ваясь на осознаваемой базовой ценности — 
национальной культуры (1 ранг — в системе 
применения языка). 
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Рис. 3. Общие показатели влияния языка на сохранение этнической 
идентичности российских немцев (в %), выборка n= 615 чел., 
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немцев. О чем говорит использование мето-
дики Панниото для расчета репрезентатив-
ности с допущением 5  % ошибки для гене-
ральной совокупности от 5 тысяч и более [6]. 

При обработке результатов нами исполь-
зовались количественные и качественные 
методы. Анализ проводился в пространстве 
трех основных факторов, связывающих на-
циональный язык и этническую иденти-
фикацию: «Национальность»; «Немецкий 
язык»; «Межэтнические отношения».

Результаты проведенной работы считаем 
целесообразным представить по двум целе-
вым направлениям.   

Во-первых, оценка отношения руководи-
телей обществ разного уровня к проблеме из-
учения и преподавания немецкого языка как 
основы сохранения идентичности россий-
ских немцев. 

Рис.1 Участие региональных организаций российских немцев 
в мониторинге, июль-октябрь 2009 г.

Рис. 2 Характеристика выборки мониторинга по критерию возраста, n=810 чел., из них 615 чел. 
российских немцев (% — от общего числа опрошенных), июль-октябрь 2009 г.

Рис. 3 Общие показатели влияния языка на сохранение этнической идентичности российских 
немцев (в %), выборка n=615 чел., июль-октябрь 2009 г.
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Полученные результаты исследования  
вполне соответствуют наблюдаемому пове-
дению российских немцев: если немецкий 
язык не изучать, не формировать потреб-
ность в его использовании, то произойдет 
утрата этнической идентичности. Вот по-
чему имеемую общую тенденцию следует 
учитывать, но  стратегия: немецкий язык мо-
жет стать средством сохранения немецкой 
этнической идентичности является вполне 
оправданной. А система в этой работе будет 
являться единственно возможным орудием 
реализации данной стратегии.

На целесообразность данной стратегии 
по активизации процесса сохранения этни-
ческой идентичности  показывает и анализ 
результатов опроса по обозначенным выше 
направлениям и целевым группам.

Оценка отношения руководителей об-
ществ разного уровня к проблеме изучения 
и преподавания немецкого языка как осно-
вы сохранения идентичности российских 
немцев. Из 62 участников опроса считают 
себя российским немцем 55 %, родным язы-
ком — немецкий или немецкий и русский — 
45  %, используют язык в обучении — 70  %, 
в приобщении к немецкой культуре — 33 %, 
в работе — 25 %, в семье — 15 %, в общении 
— 3 %. 

Считают, что немецкий язык для рос-
сийских немцев: родной язык; дыхание для 
каждого немца, подтверждение своей нации; 
национальная сокровищница всех немцев; 
язык их родителей; долг перед предками, 
стремление к идентификации; осознание и 
принадлежность; достояние, которое надо 
сохранить. 

Я хочу, чтобы мои дети, будучи российски-
ми немцами: знали немецкий язык, культуру 
и традиции; были не обижены, как мы были 
обижены в свое время; остались в России, 
не забывали семейные традиции, биографии 
своих предков; хорошо знали язык; любили 
Россию и Германию; передали язык, обычаи 
и традиции своим детям.

Опрос проводился в режиме индивиду-
альных бесед, а также в ходе рабочих встреч, 
которые носили проблемный характер 

(уточнение организационных и финансовых 
вопросов, рассмотрение вопросов существо-
вания центров и т.  д.). Несмотря на то, что 
опросы проходили после решения организа-
ционных дел, руководители активно отвеча-
ли на вопросы, претензий не высказывали и 
давали расширенные ответы, делая упор на 
то, что именно язык способствует идентич-
ности российских немцев. Во время встреч 
сами руководители немецкой речью не поль-
зовались.

В ходе исследования у части руководите-
лей были определены признаки эмоциональ-
ного выгорания, проявляющиеся в скры-
том и открытом отторжении мониторинга. 
Они усматривали в нем скорее контроли-
рующую, мешающую устоявшейся жизни 
функцию. Психологически это отразилось в 
пиктограммах, которые нередко показывали  
агрессивные, деструктивные образы Роди-
ны, диаспоры, народа. Следует подчеркнуть, 
что таких пиктограмм практически никто 
из слушателей всех возрастов не рисовал. В 
то же время результаты указали на мощный 
позитивный потенциал крайних возрастных 
групп руководителей и зафиксировали на-
личие проблем в наиболее представительной 
группе руководителей 51-60 лет. 

Оценка влияния языковой работы на 
отдельные группы российских немцев, 
имеющие высокий потенциал сохранения 
этнической идентичности.

Молодежь — слушатели в возрасте до 
20 лет. Из-за возрастных особенностей они 
имеют особенно большой потенциал станов-
ления и сохранения национальной идентич-
ности. Приведем пример некоторых их пред-
ставлений.

1. Родина, Немецкий народ, Российские 
немцы — категории понимаются преимуще-
ственно конкретно и эмоционально пози-
тивно. У некоторых респондентов — флаги 
Германии и России, т.  е. для них Родина  — 
«синтез» двух стран. Среди опрошенных 
только 5 % негативно эмоциональных рисун-
ков — люди в «клетке») (возможно, тяжелый 
исторический путь). Чаще всего изображены 
идущие люди или взявшиеся за руки. Это 

также говорит о некоторой общности, спло-
ченности народа. В основном эмоционально 
положительное восприятие (улыбка, солнце, 
цветок, сердце). Есть признаки выделенно-
сти из других народов (люди в круге), а также 
отмечены три эмоционально негативных об-
раза (грустные люди, нейтральный смайлик, 
заштрихованный человек в окружении неза-
штрихованных людей).

2. Немецкая семья — она в основном вос-
принимается как дружная, сплоченная (люди 
держатся за руки, улыбаются, сидят за одним 
столом, вместе фотографируются, едут в од-
ном автомобиле) и многочисленная (много 
людей на фотографии, за столом). Для ре-
спондентов семья — это не только родители 
и дети, но и дальние родственники, а также 
представители диаспоры.

3. Изучение немецкого языка — рисунки в 
основном конкретны и позитивны (откры-
тая книга, поднятый вверх большой палец, 
улыбка). Подчеркивается стремление из-
учать язык, несмотря на то, что это трудно 
(горы со снежными вершинами провалами), 
так как это дает человеку знания (растущее 
дерево), развивает его (из семечка вырастает 
цветок) и открывает для него новые возмож-
ности (окно).   

4. Психологические затруднения при из-
учении немецкого языка испытывают 25,9 %, 
из них:

— отсутствие интереса к изучаемому 
предмету — 3,7 %;

— низкая мотивация — 11,1 %;
— отсутствие эмоционального отклика — 

11,1 %.
5. Хотели бы использовать для закре-

плении материала при изучении немецкого 
языка дополнительные формы 59,2 %, чаще 
всего называют сценарии, книги, стихи, 
фильмы, аудиокниги, компьютерные про-
граммы, общение с носителями языка, кур-
сы немецкого языка, занятия в РНД, занятия 
с репетитором, настольные игры, обучение в 
Германии.

6. Наиболее эффективными пособиями 
при изучении языка 70,3 % считают учебни-
ки, 37 % — мультимедийное сопровождение 

теоретического материала, 11,1  % — аудио-
материалы и 3,7 % — видеоматериалы.

Рекомендуем руководству МСНК усилить 
поддержку активной работой Немецкого мо-
лодежного объединения Югенд ринг (Ольга 
Гартман) по использованию изучения языка 
для сохранения этнической идентичности. У 
наших молодых коллег есть хорошие нара-
ботки в этом направлении, а главное, огром-
ное желание заниматься проблемой. 

Заслуживает внимание пример прове-
денной работы в Кисловодске в рамках про-
граммы «Авангард», где ежедневно в обяза-
тельном порядке проводились мероприятия 
на немецком языке с привлечением специ-
алистов высокого уровня подготовленности 
и интересных самих по себе людей (доктор 
филологических наук Елена Зейферт, музы-
кант Лариса Вайцель и др.).

Группа российских немцев пожилого 
возраста. В последнее время наметилась 
тенденция изучения языка российскими 
немцами старших возрастов (от 50-60 лет 
и старше). Чаще всего причиной обучения 
является стремление говорить на немецком 
языке в Германии, где у них живут дети, вну-
ки, родственники. Пожилые российские нем-
цы, со слов руководителей центров, посеща-
ют клубы «Синьор» и воскресные церковные 
службы  при лютеранских общинах. Кроме 
этого, каждую неделю (центр сам определяет 
день встречи, чаще — пятница, воскресенье) 
в центрах проходят встречи, которые скорее 
напоминают «посиделки», где они общаются 
и говорят на немецком языке. Из-за языко-
вых различий диалектов немецкого языка не-
редко возникают сложности общения, и тог-
да звучит русский язык, что совсем не меняет 
сущности общения и встречи. Пожилых лю-
дей объединяют и различные мероприятия, 
которые проводятся центрами: День памяти, 
выступление хора, спектакли и т. д. 

Наши рекомендации:
1. Ощущается потребность в специали-

стах-психологах, социальных работниках, 
социальных педагогах, работающих с дан-
ной возрастной группой, учитывающих спе-
цифику российских немцев (трудармейцы, 
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репрессированные, вынужденные пересе-
ленцы и др.).

2. Существует необходимость создания 
специальных программ и методических раз-
работок по изучению и активному использо-
ванию языка данной возрастной группой. 

Насколько нам известно, бюро МСНК на-
чало реализовывать эти рекомендации; мы 
уверены, что и в регионах они найдут свою 
поддержку.

Семья. Немецкая семья интервьюерами вос-
принимается в основном как дружная, спло-
ченная (на пиктограммах люди держатся за 
руки, улыбаются, сидят за одним столом, вместе 
фотографируются, едут в одном автомобиле) и 
многочисленная (много людей на фотографии, 
за столом). Для респондентов семья — это не 
только родители и дети, но и дальние родствен-
ники, а также представители диаспоры. 

Выявлена тенденция некоторого роста 
уровня общения на немецком языке в мо-
лодых семьях и семьях, активно стоящих на 
позиции сохранения национальной иден-
тичности. В семьях, в которых члены семьи 
находятся в возрасте от 70 до 30 лет, имеет 
место значительный спад использования не-
мецкого языка как языка межличностного 
общения от 45 % к 5 %. В семьях 30-20-летних 
намечается перелом негативной тенденции, 
отмечен рост от 7 до 12 % использования не-
мецкого языка.

Рекомендуем работу с семьей выделить 
в отдельное направление деятельности об-
ществ российских немцев. Здесь важны кон-
кретные действенные шаги, мероприятия 
в рамках общего представления о возмож-
ностях семьи как важнейшего социального 
института по сохранению этнической иден-
тичности. Считаем необходимым профес-
сионально отрефлексировать опыт, полу-
ченный в ходе проведения мероприятия в 
Кисловодске, где группа психологов в тече-
ние недели реализовывала программу «Се-
мейные встречи». В регионах, на наш взгляд, 
необходимо проанализировать имеемые воз-
можности, сформулировать направления, а 
далее, подключив ресурсы, действовать, ис-
ходя из местных особенностей. 

Таким образом, результаты по ресурсным 
группам подчеркивают возможность и необ-
ходимость целостного, системного подхода к 
решению проблемы сохранения этнической 
идентичности российских немцев. Такой 
подход реализован в разработанном поло-
жении о международном консорциуме об-
разовательных учреждений и общественных 
организаций, реализующих комплексную  
программу «Этнокультурное образование 
российских немцев на 2010–2015 годы».

1. Обоснование необходимости разра-
ботки Программы

Предлагаемая Комплексная програм-
ма «Этнокультурное образование россий-
ских немцев на 2010–2015 годы» (далее 
Программа) логически продолжает по-
зитивную тенденцию деятельности Меж-
дународного союза немецкой культуры 
(МСНК) по сохранению и дальнейшему 
становлению этнической идентичности 
российских немцев.

1.1. Необходимость разработки. Основ-
ными предпосылками ее реализации явля-
ются:

— дефицит в российско-немецком обще-
ственном движении профессиональных ка-
дров в областях социально значимых про-
фессий в следующих сферах образования: 
гуманитарное (культурология, психология, 
история), социальное (социальная работа, 
организация работы с молодежью), педаго-
гическое (учитель немецкого языка), культу-
ра и искусство (социально-культурная дея-
тельность);

— существующий, но часто не реализо-
ванный в организационных формах работы 
МСНК, интерес студенческой молодежи из 
числа российских немцев других направле-
ний профессиональной подготовки к куль-
туре, истории, языку своего народа;

— внимание высших учебных заведений 
как к сотрудничеству с российско-немец-
кими общественными организациями, так 
и к подготовке высококвалифицированных 
специалистов, ориентированных на профес-
сиональную деятельность в этнокультурной 
сфере; 

— накопленный опыт проведения по-
добных проектов, основанных на взаимо-
действии с вузами (совместный проект с 
Негосударственным образовательным уч-
реждением Московский гуманитарный уни-
верситет в 2000–2007 гг., реализованный по 
схеме: колледж + вуз); 

— необходимость развития сотрудни-
чества МСНК с государственными вузами, 
имеющими высокий рейтинг в России, осу-
ществляющими инновационное профессио-
нальное образование европейского уровня; 

— качественно новый подход к профес-
сиональной ориентации, подготовке и пере-
подготовке специалистов для работы в эт-
нокультурных организациях российских 
немцев. 

1.2. Основная идея Программы — сохра-
нение и дальнейшее развитие этнической 
идентичности российских немцев на основе 
организации 3-уровневого этнокультурного 
образования российских немцев, составной 
части поликультурного образования граж-
дан РФ: 

2.1. реализация программ высшего про-
фессионального образования, включающих 
этнокультурный компонент; 

2.2. обучение в аспирантуре и докторан-
туре, проведение научных исследований по 
этнокультурной проблематике;

2.3. краткосрочное и долгосрочное повы-
шения квалификации, включая профессио-
нальную переподготовку с присвоением до-
полнительной квалификации «Специалист 
по этнокультурному образованию». 

Программа осуществляется специально 
созданным консорциумом вузов на основе 
действующего законодательства об образо-
вании Российской Федерации, уставов об-
разовательных учреждений, подписавших 
договоры о сотрудничестве между членами 
консорциума и МСНК.

Консорциум является открытым сообще-
ством образовательных и общественных ор-
ганизаций.

1.3. Главный акцент Программы сделан на:
— систему подготовки и переподготовки 

кадров для общественных объединений рос-

сийских немцев и развития их самоорганиза-
ции, разработку учебно-методической базы;

— расширение сети вузов, целенаправ-
ленно использующих этнокультурные ком-
поненты образования, разработку учебни-
ков и учебных пособий по немецкому языку, 
культуре и истории российских немцев.

1.4. Главная цель программы — создание 
оптимальных условий для повышения об-
разовательного уровня российских немцев, 
лежащего в основе построения их успешной 
профессиональной карьеры на территории 
Российской Федерации, что приведет к со-
хранению этнической идентичности в усло-
виях дисперсного проживания.

1.5. Главная задача в реализации Про-
граммы состоит в разработке и реализации 
образовательных программ: немецкий язык, 
социальная работа, социально-культурная 
деятельность, межкультурная коммуника-
ция, этнография, этнология, психология и 
др. в соответствии с потребностями МСНК. 

2. Консорциум вузов как главный ин-
струмент реализации Программы  

2.1. На уровне государства и региона:
— партнеры консорциума являются про-

водниками  межправительственных соглаше-
ний и договоров между Россией и Германией 
в области образования, науки и культуры;

— вузы-партнеры обязуются разработать 
и реализовать образовательные программы 
по согласованию с МСНК в соответствии с 
целями и задачами настоящего положения;

— вузы-партнеры являются участниками 
сетевого образовательного сообщества (се-
тевое образовательное учреждение), кото-
рое имеет право делегировать полномочия 
каждому из партнеров выдавать документы 
государственного образца на основании сви-
детельств о подготовке, переподготовке ка-
дров, выданных каждым из вузов-партнеров;

— вузы-партнеры должны соответство-
вать рейтингу образовательных учреждений 
в разделе «международное сотрудничество» 
в соответствии с требованиями  Министер-
ства образования и науки РФ;

— вузы-партнеры отрабатывают техно-
логии сетевого взаимодействия, апроби-
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руют разработанную  комплексную модель 
этнокультурного образования (организаци-
онный, управленческий, содержательный, 
технологический, психолого-педагогический 
компоненты) с целью экстраполяции моде-
ли на другие этнические группы и регионы с 
учетом их специфики и потребности. 

2.2. На уровне собственно вуза:
— привлечение дополнительного контин-

гента обучающихся как по основным обра-
зовательным программам, так и программам 
дополнительного профессионального обра-
зования;

— возможность привлечения дополни-
тельных финансовых средств за счет участия 
в международных, федеральных, региональ-
ных проектах  в качестве партнеров;

— возможность обмена учебными про-
граммами, планами, учебно-методическими 
материалами по соответствующим направ-
лениям профессиональной подготовки;

— научный обмен, проведение кросскуль-
турных исследований, издание результатов 
исследований в научных журналах вузов 
партнеров, поддержка при защите диссерта-
ционных работ и т. п.; 

— совместное позиционирование вузов-
партнеров по этнокультурной проблематике 
в различных областях научного знания. 

2.3. На уровне личности студента:
— сохранение исторической памяти сво-

его народа, языковой культуры, этнической 
идентичности российских немцев, формиро-
вание профессионально-личностной компе-
тентности специалиста;

— доступность и непрерывность обра-
зования на протяжении всей жизни в поли-
культурной образовательной среде, смодели-
рованной на этнокультурных принципах;

— конкурентоспособность молодых спе-
циалистов на современном постоянно меня-
ющемся рынке труда.

2.4. На уровне общественных организа-
ций:

— подготовка кадров для работы в обще-
ственных организациях, владеющих совре-
менными технологиями работы с различны-
ми категориями российских немцев;

— формирование положительного имид-
жа общественной организации, организу-
ющей свою деятельность на основе научно 
обоснованных инновационных подходов;

— позиционирование среди других об-
щественных организаций этнических со-
обществ как наиболее самоорганизованная, 
социально ответственная, надежная при вы-
полнении взятых на себя обязательств обще-
ственная организация.

3. Цели и задачи Программы
3.1. Стратегические цели: 
— сохранение и укрепление этнической и 

культурной идентичности немецкого наци-
онального меньшинства в России как само-
бытной народной группы;

— подготовка кадров для дальнейшего 
развитие самоорганизации российских нем-
цев как представителей этнического мень-
шинства, реализация принципа «Помощь 
для самопомощи». Целенаправленное уча-
стие в решении главных кадровых проблем: 
1) острой нехватки лидеров среди россий-
ских немцев; 2) опасность ассимиляции;

— активизация  работы с молодежью на 
основе усиления в содействии обучению в 
сферах образования, культуры, и социаль-
ной сфере, что послужит самосохранению 
немецкого меньшинства и принятию моло-
дежью на себя руководящих и управленче-
ских функций, в результате чего прогнози-
руется более высокий уровень присутствия 
российских немцев как этнической группы 
в многонациональном контексте регионов 
проживания; 

— оптимизация работы центров немец-
кой культуры, повышение эффективности 
мероприятий по изучению немецкого языка 
и межкультурного взаимодействия.

3.2. Задачи Программы:
— реализация Консорциумом как сете-

вым образовательным сообществом (см. п. 
2.1.) 3-уровневого этнокультурного обра-
зования в соответствии с лицензионными 
требованиями Министерства образования 
РФ, нормами учебной и методической рабо-
ты Консорциума. Уровни этнокультурного 
образования: 1) программы высшего обра-

зования; 2) обучения в аспирантуре и док-
торантуре с учетом этнокультурной спец-
ифики российских немцев; 3) специально 
разработанные программы повышения ква-
лификации преимущественно в сфере гу-
манитарного, социального, педагогического 
образования, экономики и управления в со-
ответствии с потребностями МСНК;

— разработка, апробация и внедрение со-
временных образовательных и социальных 
технологий, имеющих этнокультурную на-
правленность;

— оказание образовательных услуг граж-
данам других государств ближнего и дальне-
го зарубежья из числа этнических немцев;

— патентование разработанной Ком-
плексной программы, франшиза программы 
для этнических групп и национальных мень-
шинств России и Евросоюза.

4. Основные принципы и приоритеты 
Программы

4.1. Программа базируется на принципах, 
определенных Конституцией Российской 
Федерации; Законами Российской Федера-
ции «Об образовании», «О высшем и по-
слевузовском профессиональном образова-
нии», «О языках народов РФ»; Концепцией 
государственной национальной политики 
Российской Федерации; Концепцией модер-
низации российского образования на период 
до 2015 года; Национальной доктрины обра-
зования в Российской Федерации (на период 
до 2025 года), Проектом концепции развития 
поликультурного образования в Российской 
Федерации (2010). 

4.2. Программа имеет определенные при-
оритеты. Приоритетными признаются: 

— развитие межнационального взаимо-
действия как фактора стабилизации граж-
данского общества в поликультурном про-
странстве России;

— формирование историко-культурной 
идентичности в полиэтническом российском 
обществе;

— развитие этнокультурной системы об-
разования как важнейшего института сохра-
нения и развития этнической идентичности 
российских немцев; 

— развитие немецкого языка;
— подготовка молодежи из числа россий-

ских немцев по социально значимым направ-
лениям высшего профессионального образова-
ния, способствующим оптимальной адаптации 
к условиям жизнедеятельности в РФ.

5. Механизм реализации и контроля за 
выполнением Программы

— Создание и обеспечение деятельности 
Координационного совета консорциума в 
составе уполномоченных представителей 
партнеров. Руководство советом возлагает-
ся на избираемого  открытым голосованием 
Председателя на 1 год. Председатель осу-
ществляет контроль за своевременностью и 
качеством проводимых консорциумом меро-
приятий; представляет интересы консорциу-
ма перед государственными, общественны-
ми и международными организациями; по 
мере необходимости созывает внеочередные 
совещания Совета. 

— Ежегодное информирование руковод-
ством МСНК Министерства регионального 
развития РФ и Министерства внутренних 
дел Германии. 

— Информирование региональных обще-
ственных организаций российских немцев 
на конференциях, семинарах, учебно-мето-
дических мероприятиях и т. п.

— Освещение реализации Программы в 
средствах массовой информации, исполь-
зование возможностей информационного 
портала Rusdeutsch, издательства «МСНК-
пресс» и других ресурсов партнеров.

Проведение мониторинга по проблемам 
этнокультурного образования.

Проведение совещаний уполномоченных 
представителей вузов-партнеров совместно 
с руководством МСНК о ходе реализации 
программы (не реже 2-х раз в год).  

6. Ресурсное обеспечение Программы
Реализация Программы предусматрива-

ет использование средств бюджета МСНК, 
грантов Министерства регионального раз-
вития РФ, Министерства внутренних дел 
Германии, грантов, полученных консорциу-
мом вузов от участия в международных, фе-
деральных и региональных конкурсах. 
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7. Оценка эффективности осуществле-
ния Программы

Эффективность выполнения Программы 
будет измеряться следующими параметрами 
согласованными с МСНК. 

7.1. Количественные: 
— рост числа вузов–членов консорциума, 

осуществляющих Программу;
— рост числа основных программ выс-

шего профессионального образования с эт-
нокультурным компонентом образования и 
числа обучающихся по ним, увеличение чис-
ла студенческой молодежи, представителей 
общественности, вовлеченных в процесс эт-
нокультурного образования в вузах консор-
циума; 

— рост числа программ профессиональ-
ной переподготовки и повышения квалифи-
кации по проблематике этнокультурного об-
разования; 

— увеличение числа дипломированных 
специалистов по немецкому языку, культу-
ре и истории российских немцев, социаль-
ных работников, психологов, менеджеров, 
владеющих этнокультурной компетенци-
ей; 

— рост количества студенческих творче-
ских коллективов, развивающих националь-
ную культуру российских немцев;

— рост научных исследований, выполнен-
ных на материалах российских немцев; 

— выпуск учебной литературы на немец-
ком языке, а также литературы региональной 
тематики на русском языке, обеспечивающих 
выполнение учебных планов Программы; 

— улучшение материально-технического 
оснащения институтов и факультетов вузов, 
реализующих этнокультурное содержание 
образования. 

Качественные: 
— улучшение качества преподавания 

немецкого языка, культуры и истории 
российских немцев, специфических этно-
культурных аспектов в профессиональной 
деятельности социальных работников, пси-
хологов, менеджеров с участием экспертов 
вузов-партнеров консорциума; 

— качество размещения на интернет-
ресурсах вузов-партнеров информации о 
деятельности настоящего консорциума и 
реакция заинтересованных абитуриентов, 
студентов, аспирантов и др.

Таким образом, для активизации сохра-
нения этнической идентичности российских 
немцев необходима система работы. Систе-
ма, объединенная единым замыслом, реали-
зуемая заинтересованными компетентными 
людьми, система, воздействующая на выяв-
ленные потенциально активные группы. 

ЛИТЕРАТУРА:
1.	 Булгаков А.В. Психологические особенности 

межгрупповой адаптации преподавателей и 
студентов в вузе // Вестник МГОУ. Серия «Пси-
хологические науки», 2007. № 3. С. 71-84.

2.	 Булгаков А.В. Результаты мониторинга и оцен-
ки эффективности проводимой работы по из-
учению немецкого языка для российских нем-
цев (июль — октябрь 2009 года) // Актуальные 
вопросы изучения и преподавания немецкого 
языка: Язык как основа сохранения и развития 
идентичности российских немцев: Материалы 
международной научно-практической языко-
вой конференции. Москва, 28 октября — 01 но-
ября 2009 г. М., 2010. С. 81-91.

3.	 Национальный состав и владение языками, 
гражданство // Всероссийская перепись на-
селения 2002 года. Федеральная служба го-
сударственной статистики. Т. 4. М., 2004.  
[электронный ресурс] URL: http://ru.wikipedia.
org/wiki/российские немцы [дата обращения: 
13.10.2011].

4.	 Немцы России: общественные организации, 
учреждения и партнеры: Справочник.  М., 2008. 
— 400 с.

5.	 Орлова Е.А., Булгаков А.В., Колесник Н.Т. Кон-
цепция психолого-педагогического сопрово-
ждения детей и подростков группы риска в об-
разовательной среде. М., 2008. 48 с.

6.	 Паниотто В.И., Максименко В.С. Количествен-
ные методы в социологических исследованиях. 
Киев, 1982. 200 c.

7.	 Шнейдер Л.Б. Профессиональная идентич-
ность: опыт теоретико-экспериментального ис-
следования. Монография. М., 2004. 256 с.

8.	 Шнейдер Л.Б., Вальцев С.В. Социально-психо-
логические особенности национального мента-
литета. М.; Воронеж, 2009. 208 с.

УДК 159.947.5				  

Новикова Н.Ю.10

Московский государственный областной университет

Изучение влияния учебной мотивации на успеваемость 
по геометрии у девятиклассников

N. Novikova

Moscow State Regional University

A STUDY OF THE INFLUENCE OF EDUCATIONAL MOTIVATION  
ON THE ACADEMIC PERFORMANCE  

IN GEOMETRY AMONG NINTH-FORM STUDENTS

В психолого-педагогической литературе нет четкого и единого определения термина 
«учебная мотивация». Связано это с большим количеством синонимов, существующих для 
определения данной сферы изучения. Так, термины «учебная мотивация», «мотивация уче-
ния», «мотивация деятельности учения», «мотивационная сфера ученика» часто обозначают 
одно и то же. И если в одном варианте это может быть, как у А.К. Марковой [5], сумма всех 
мотивирующих компонентов, вызывающих активность исследуемого, то в другом — это до-
статочно сложная система мотивов. Сюда можно отнести работы Н.Ф. Талызиной [9].

Необходимо развести два понятия: «мотивация учебной деятельности» и «мотив учебной 
деятельности». Безусловно, термин «мотивация» более глубокий и широкий, включающий в 
себя и «мотив», но объем термина «мотив», согласно А.Н. Леонтьеву [4],  до сих пор не опре-
делен. 

Мы в своей работе будем рассматривать мотив в рамках теории деятельности (Л.И. Божо-
вич [1], А.К. Маркова [7], А.Н. Леонтьев [4], Т.Д. Матис [6], А.Б. Орлов [6]), где термин «мо-
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Аннотация. Данная статья посвящена описанию 
исследования в области учебной мотивации, которая 
является актуальной проблемой в современной школе. 
Так, при ориентации учащихся на самостоятельный по-
иск знаний, решение проблемных задач, стремление к 
саморазвитию и самосовершенствованию педагог часто 
не имеет достаточно информации о том, как это сде-
лать. При этом одни авторы говорят о ведущих мотивах 
возраста, другие связывают мотив с полом. Мы в своей 
работе попытались рассмотреть влияние мотивации на 
успеваемость по такому важному предмету, как геоме-
трия. Описан эксперимент, проведённый с учащимися 
9-х классов, в основу которого был положен метод по-
этапного формирования умственных действий и понятий 
П.Я. Гальперина. 

Ключевые слова: учебная мотивация, успеваемость, 
социальные мотивы, внешние мотивы, внутренние моти-
вы, познавательная потребность.

Abstract. The article presents an overview of research in 
the field of educational motivation and reveals the topicality 
of motivation in the modern classroom. When teachers try 
to motivate their students to conduct an independent search 
for information, or engage them in problem-solving activities, 
or to stimulate their aspiration for self-development and self-
improvement, they often don’t know which orienting strategies 
to apply. Some researchers emphasize the importance of 
age factor in motivation, others connect motivation with 
gender. The present article attempts to identify the influence 
of students’ motivation on their progress and academic 
performance. It describes an experiment conducted on the 
basis of Pyotr Galperin’ theory of stage-by-stage formation of 
mental actions and concepts. 

Key words: educational motivation, performance, social 
motives, external motives, internal motives, cognitive needs.
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тив» по своему объему меньше термина «мо-
тивация». Мотив может быть осознаваемым 
и неосознаваемым, а также при определен-
ных условиях мотив можно сформировать. 

Л.М. Фридман [10] предлагает путь фор-
мирования мотивации учебной деятельно-
сти через фигуру учителя как организатора и 
мотиватора усвоения учебного предмета.

  Но в реальной практике сегодняшнего 
обучения этих приемов оказывается недоста-
точно для работы с мотивацией учения. Уче-
ник не всегда понимает, для чего необходимо 
усвоение того или иного учебного предмета, 
в какой деятельности в жизни он может по-
надобиться. Согласно работам М.О. Резван-
цевой [8], у учащегося не сформированы 
мотивация и смысловые характеристики 
учебных понятий, поэтому они или совсем 
не усваиваются или усваиваются формально, 
и ограничены возможности  использования 
в жизни школьных знаний. Такие дети от-
торгают предлагаемый учебный материал, 
пополняя группу «неуспешных».

Нас интересовала мотивация усвоения 
старшеклассниками такой абстрактной на-
уки, как геометрия, а именно, как учащиеся 
понимают изображенную на плоскости объ-
емную фигуру.

Объект исследования: возрастные осо-
бенности мотивации у подростков 13-15 лет. 

Предмет исследования: возрастные осо-
бенности мотивации у подростков 13-15 лет 
на уроках геометрии. 

Цель исследования: выявить характер 
влияния мотивации на успешность овладе-
ния предметом геометрии  у подростков 13-
15 лет.

Для решения задачи работы — исследо-
вать мотивацию учащихся в процессе об-
учения геометрии — используется метод 
поэтапного формирования умственных дей-
ствий и понятий П.Я. Гальперина [3].

Перед формирующим экспериментом 
нами проводился констатирующий экспери-
мент, по результатам которого была отобра-
на группа испытуемых. 

Основные задачи отбора заключались в 
следующим: выявить неуспевающих (имею-

щих трудности в усвоение материала) по гео-
метрии, выяснить особенности восприятия 
аксонометрических проекций многогранни-
ков, выявить степень выраженности и про-
явления мотивации при усвоении геометри-
ческого материала.

Для решения поставленных задач исполь-
зовались следующие методы и методики:

— анализ результатов деятельности (рабо-
ты по геометрии, успеваемость) — изучались 
контрольные работы и оценки по геометрии;

— методика А.А. Мухановой (в ней пред-
ставлены 4 куба, часть ребер у которых обо-
значена пунктирной линией, у каждого куба 
пунктирные ребра разные; дано 9 недорисо-
ванных кубов — надо определить, где какой 
из 4-х кубов) — предлагалась в виде таблицы;

— тест «Диагностика структуры учебной 
мотивации школьника» (позволяет выявить 
проявление мотивов познавательных, ком-
муникативных, эмоциональных, мотивов са-
моразвития и достижения, определить «по-
зицию школьника») — предоставлялся как 
список 21 утверждения, которые надо оце-
нить по четырехбалльной шкале от 0 до 3;

— методика отношения к учебным пред-
метам Г.Н. Казанцевой (методика состоит 
из трех разделов: первый раздел составлен с 
целью выявления предпочитаемых учебных 
предметов, второй — причин предпочти-
тельного отношения к ним, третий — для вы-
яснения того, почему ученик вообще учится, 
какие мотивы преобладают (мировоззренче-
ские, общественные, практически значимые, 
личностные и др.), на основе чего делается 
соответствующий вывод о ведущих мотивах, 
лежащих в основе положительного или от-
рицательного отношения к отдельным пред-
метам и к учению в целом) — в виде вопро-
сов с предлагаемыми вариантами ответов;

— методика изучения мотивов учебной 
деятельности разработана на кафедре пе-
дагогической психологии Ленинградского 
университета (модификация А.А.  Реана [2], 
В.А. Якунина) — представлена в виде списка 
мотивов, из которых надо выбрать 5;

— методика изучения мотивационной 
сферы учащихся М.В. Матюхиной (позволя-

ет выявить ведущие, доминирующие мотивы 
в мотивационной сфере учащихся) — испы-
туемым дают карточки, на каждой из кото-
рых написано одно из суждений, далее кар-
точки раскладывают в 3 серии.

В нашем эксперименте приняли участие 
113 учащихся 9-х классов школ Московской 
области. По результатам диагностики были 
сформированы две группы: контрольная (25 
человек) и экспериментальная (25 человек), в 
которые вошли учащиеся с низким уровнем 
мотивации. Под низким уровнем мотива-
ции мы рассматриваем суммарный показа-
тель по выше перечисленным диагностикам 
ниже среднеарифметического значения по 
всей группе. Для того, чтобы суммировать 
результаты диагностик, мы применили 
стандартизацию и перевели все значения в 
Z-универсальную единицу.

В формирующем эксперименте приняло 
участие 25 школьников. Каждый экспери-
мент состоял из 6-7 занятий. Продолжитель-
ность одного занятия 40 минут. На каждое 
занятие приглашалось по 2-3 человека.  

Так, в начале эксперимента наши испыту-
емые имели низкие показатели по результа-
там проведенной диагностики относительно 
своих сверстников. Поэтому на первом этапе 
работы нам приходилось особое внимание 
уделять тому, чтобы замотивировать их на 
участие в дальнейшем эксперименте. Как от-
мечает ряд авторов, а именно В.К.  Шабель-
ников [11], П.Я.  Гальперин [3], Н.Ф.  Талы-
зина [9], М.О.  Резванцева [8], специальное 
формирование мотивации является обяза-
тельным условием становления и развития 
структуры действия испытуемых.

Опираясь на концепцию П.Я.  Гальпери-
на [3], мы создавали мотивацию на первом 
этапе формирования действия. В дальней-
шем происходило качественное изменение 
формы мотивации: на первый план вы-
ступали новые, познавательные интересы 
школьников. Это было связано с изменени-
ем отношения испытуемых к участию в экс-
перименте.

Переход «внешней» мотивации в «пре-
стижную» и познавательную можно было 
четко наблюдать в нашем эксперименте. Он 
наблюдался, когда испытуемые уже доста-
точно легко могли строить «легкие» объ-
емные фигуры, а построение «сложных» 
было им доступно при приложении усилий. 
Обычно это происходило на 5-6 занятии. На 
этом этапе испытуемые уже не обращали 
особого внимания на экспериментатора, они 
совершали действие ради получения верного 
результата. Возрастала и конкуренция меж-
ду испытуемыми, участники эксперимента 
пытались смоделировать всё более сложную 
фигуру, а если давались одинаковые черте-
жи, то сделать быстрее всех.

Применение t-критерия Стьюдента по-
зволило достоверно установить связь между 
показателями мотивации и успеваемостью 
по предмету «геометрия», скоростью и каче-
ством решения геометрических задач.
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УСТАНОВЛЕНИЕ КОНТАКТА ПЕДАГОГА 
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ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКОЕ  ОБОСНОВАНИЕ  И ТЕХНОЛОГИЯ

G. Tiguntseva

Irkutsk State University

THE ESTABLISHMENT OF CONTACT BETWEEN A TEACHER AND 
AN ADOLESCENT OFFENDER: THE THEORETICAL AND  

METHODOLOGICAL SUBSTANTIATION AND TECHNOLOGIES

Обращение в психологии к вопросу установления контакта педагога с подростком-пра-
вонарушителем является своевременным в связи с повышением роли коммуникации как 
важнейшей сферы жизнедеятельности человечества, а также сохранением высокого уровня 
ювенальной преступности, лишающей страну перспектив социального равновесия и благо-
получия. 

В современных условиях реформирования и модернизации учреждений, решающих во-
просы реабилитации и ресоциализации подростков-правонарушителей, имеют место следу-
ющие наиболее существенные противоречия между: а) востребованностью поиска коммуни-
кативного решения проблемы коррекции девиантного поведения в подростковом возрасте 
и слабой теоретико-практической подготовкой специалистов в сфере коммуникаций; б)  де-
кларированием и внешней ориентацией гуманного, а также индивидуального подходов и  

© Тигунцева Г.Н., 2011.

необходимостью  компетентного владения 
педагогами инновационными технология-
ми установления доверительного контакта с 
подростками-правонарушителями с опорой 
на их индивидуальные особенности [4].

Анализ литературы определил неослабе-
вающий интерес исследователей к изучению 
коммуникаций. В результате лонгитюдных 
и фундаментальных исследований посте-
пенно были выделены в качестве базовых и 
основополагающих следующие коммуника-
тивные процессы:   «общение», «взаимодей-
ствие» и «отношения». Например, определен 
существенный вклад работ (Г.М. Андреевой, 
Л.И.  Божович, А.И.  Донцова, В.В.  Знакова, 
А.Р.Л. Кричевского, А.Н. Леонтьева, В.А. Ла-
бунской, Ю.А.  Менджерицкой, В.Н.  Мяси-
щева, Н.Н. Обозова, Б.Д. Парыгина, А.В. Пе-
тровского, С.Л. Рубинштейна и др.).  

Термин «контакт» также относится к ряду 
наиболее популярных и употребительных. 
Однако традиционно контакт служит в ос-
новном контекстуальному обсуждению той 
или иной базовой коммуникации (И.В.  Ан-
тоненко, М.И.  Бобнева, А.А.  Бодалев, 
В.Г. Крысько, В.Н. Куницына, А.Н. Лутошкин, 
Л.А. Петровская, Е.И. Рогов, В.А. Сластенин, 
Л.Д. Столяренко и др.). Кроме того, выявле-
ны попытки автономных исследований фе-
номена контакта, имеющих прикладной ха-
рактер. В качестве примера можно привести 
исследования (Т.И. Батюниной, М.И. Буяно-
ва, И.П.  Волкова, Е.А.  Воробьевой, Л.Х.  Ги-
матдиновой, А.Б. Добровича, С.Е. Жучковой, 
А.А.  Леонтьева, М.С.  Мурзаева, М.И.  Стан-
кина, Т.В.  Точилина, Е.А.  Холмогоровой). 
Существенное место занимают исследова-
ния консультативного контакта в теориях 
психологического консультирования и пси-
хотерапии (Ю.Е.  Алешина, Л.Ф.  Бурлачук, 
И.В. Вачков, Р. Кочюнас, О.В. Хухлаева и др.). 
Основополагающей базой послужили по-
ложения школы Л.Б. Филонова, доказавшие 
возможности контакта как коммуникативно-
го способа конвергентного направления в ус-
ловиях затрудненного общения. Вместе с тем 
проблема исследования контакта как комму-
никации незаслуженно остается в тени. Если 

количество самостоятельных исследований 
общения, взаимодействия и отношений, 
включающих анализ контакта, достаточно 
велико, то фундаментальных и автономных 
работ, изучающих феномен установления 
контакта, практически нет. 

В рамках анализируемого вопроса пред-
метом обсуждения являются феномены 
девиантного поведения и правонаруше-
ний в подростковом возрасте. В этой свя-
зи необходимо сделать ссылки на исследо-
вания (Ю.М.  Антоняна, М.А.  Алемаскина, 
И.П.  Башкатова, И.А.  Горьковой, Е.В.  Зма-
новской, Н.В.  Дворянчикова, М.Г.  Деболь-
ского, Е.Г.  Дозорцевой, С.Н.  Ениколопова, 
В.В.  Ковалева, В.А.  Никитина, Д.И.  Фель-
дштейна, Л.Б.  Шнейдер и др.). Важнейшее 
место определено разработке условий пре-
одоления девиантного поведения и пред-
упреждения правонарушений в подростко-
вой среде. Особое значение принадлежит 
подходам к коррекции взаимоотношений 
между педагогом и девиантным подрост-
ком. Здесь необходимо сделать ссылки на 
труды И.В.  Дубровиной, Г.Н.  Жаворонко-
ва, Ю.А. Клейберга, А.И. Кочетова, О.В. Ли-
шина, Э.Ш.  Натанзон, Р.В.  Овчаровой, 
А.Г. Петрынина, А.М. Печенюка, А.А. Реана, 
Г.К.  Селевко, В.А.  Татенко, Л.Б.  Филонова, 
С.И.  Яковенко. Следует сделать акцент на 
работы, посвященные изучению особенно-
стей коммуникативных процессов в диаде 
«воспитатель — воспитанник» в условиях 
пенитенциарных учреждений.  Обоснованно 
обращают внимание изыскания Н.В.  Варае-
вой, Н.А. Гединой, А.А. Кокуева, М.Ю. Кон-
дратьева, Е.В.  Костюхиной, Е.О.  Кравченко, 
О.А. Майорова, С.В. Маришина, Л.Б. Моро-
зовой, А.С.  Новоселовой, И.В.  Савенковой, 
А.Б. Петровой, Н.А. Полянина. Тем не менее 
анализ литературы и состояние практики 
показали, что вопросы коммуникативного 
решения проблемы девиантного поведения 
в подростковом возрасте остаются наиболее 
актуальными и требуют фундаментальных 
разработок.

Таким образом, актуальность вопроса 
установления контакта педагога с подрост-

Аннотация. В статье обосновывается необходимость 
коммуникативного  решения проблемы коррекции деви-
антного поведения и предупреждения правонарушений в 
подростковой среде посредством установления контакта. 
Выдвигается положение: первичные девиации у подрост-
ков возникают в коммуникативных нарушениях, требую-
щих восстановления. Для этого педагог должен владеть 
технологией установления контакта с подростком. Анали-
зируются  стадии технологии, а также факторы, законо-
мерности и психологические особенности установления 
контакта. Процесс  установления контакта способствует 
восстановлению нарушенных коммуникаций и усилению  
педагогического воздействия. Это является условием 
преодоления девиантного поведения в подростковом 
возрасте.  
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Abstract. The article substantiates the necessity of 
solving the problem of correcting deviant behaviour and 
preventing juvenile delinquency by means of communication 
– through establishing contact with adolescents. The author 
puts forward the idea that primary teenage deviations are 
caused by breakdowns in communication. To restore broken 
communication teachers should know certain methods and 
techniques for establishing contact with teenagers. The article 
examines different stages of this process, as well as its major 
factors, rules and psychological peculiarities.  The author 
comes to the conclusion that the establishment of positive 
contact between teachers and juvenile offenders promotes 
the restoration of broken communication and reinforces 
pedagogical influence.
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ком-правонарушителем обосновывается не-
обходимостью, с одной стороны, глубокого и 
основательного  исследования феномена кон-
такта, с другой стороны, поиском коммуни-
кативного решения проблемы предупрежде-
ния правонарушений на основе применения 
контакта в качестве специфического способа 
конвергенции коммуникативных процессов 
с целью восстановления нарушенных ком-
муникаций между педагогом и подростком-
правонарушителем. 

Теоретико-методологическое обоснова-
ние способствовало вначале разработке ав-
торской концепции коммуникативной при-
роды девиантности в подростковом возрасте. 
Сущность  концепции заключается в том, что 
первичные девиации у подростков возника-
ют и закрепляются в коммуникациях, в пер-
вую очередь, с педагогами. Это снижает или 
устраняет роль педагогического воздействия 
и создает условия для: а) углубления сферы 
нарушенных коммуникаций; б) возникнове-
ния более сложных форм девиаций. 

Далее, на базе концепции коммуника-
тивной природы девиантности была раз-
работана следующая авторская концепция, 
посвященная  восстановлению нарушенных 
коммуникаций у девиантных подростков   
посредством конвергентных тенденций (на 
основе использования контакта). Ее содер-
жание отражается в следующих положе-
ниях. Коммуникативные нарушения — это 
первичные девиации, на которые необходи-
мо воздействовать с целью их преодоления. 
Первичные девиации проявляются в комму-
никативных процессах. Следовательно, не-
обходимо  целенаправленное и специально 
организованное восстановление нарушен-
ных коммуникаций также посредством ис-
пользования коммуникации. 

В этой связи особо важно то, что генераль-
ной составляющей концепции восстановле-
ния нарушенных коммуникаций рассматри-
вается   технология установления контакта. 
Теоретической и методической базой техно-
логии является методика контактного взаи-
модействия [5]. Ранее методика в основном 
использовалась в следственной практике 

юридической сферы (с ориентацией на спе-
цифику взаимодействия следователь — под-
следственный). Технология установления 
контакта отражает инновационный подход 
к применению методики контактного вза-
имодействия (Л.Б.  Филонов). Впервые кон-
тактное взаимодействие предлагается как 
целостная модель для применения в диаде 
«педагог  –  девиантный подросток». Извест-
но, что методика контактного взаимодей-
ствия предусматривает работу с личностью 
в условиях нарушенного общения. Это рас-
сматривается типичной ситуацией для де-
виантных подростков, коммуникативные 
процессы которых характеризуются психо-
логическими барьерами и преградами. Как 
следствие, наблюдается потеря контакта под-
ростка с окружающими, в первую очередь, с 
педагогами. 

Базовой категорией и важнейшим услови-
ем реализации технологии является контакт, 
который осмысливается как соприкосно-
вение, согласованность, сближение сторон 
(Л.Б. Филонов). В русле анализируемого во-
проса необходимо кратко охарактеризовать 
термины «конвергенция» и «дивергенция». 
Конвергенция (лат.) — это приближение, 
сближение, схождение; приближаться, схо-
диться. Дивергенция (лат.) — расхождение 
в разные стороны, размежевание, отклоне-
ние, разделение. Конвергентность связана 
с достижением согласия и отражает общее,  
объединяющее. Конвергентная функция 
контакта устраняет напряжение, сокращает 
дистанцию, способствует сближению, рас-
ширению и углублению,  взаимных и согла-
сованных связей, констатирует устойчивое 
взаимное доверие. Это определяет исполь-
зование контакта как способа конверген-
ции коммуникативных процессов (общения, 
взаимодействия, построения отношений). 
Феномен контакта осмысливается как необ-
ходимое явление, возникающее  благодаря 
взаимному сближению и согласию. Контакт 
создается при целенаправленных усилиях и 
требует особых взаимных действий педагога 
и подростка как субъектов коммуникаций. 
Причем созданный контакт сам одновре-

менно служит конвергентности (сближению, 
объединению) нарушенных коммуникаций с 
целью их коррекции и восстановления. Если 
контакта не происходит, то восстановление 
нарушений в коммуникациях не может воз-
никнуть и реализоваться. 

Далее, в соответствии с теоретической 
значимостью исследования  следует рас-
крыть следующие понятия: «контакт», «уста-
новка на контакт», «процесс установления 
контакта», «технология установления кон-
такта». В многочисленных справочных и на-
учных источниках контакт осмысливается 
как: «тесная связь», «тесное сотрудничество», 
«близкие и тесные взаимоотношения», «эмо-
ционально-теплые отношения», «глубокие 
личные взаимоотношения». Сущностная ха-
рактеристика контакта заключается во взаи-
моприемлемых, доверительных отношениях 
между субъектами.  

Категория «установка на контакт» трак-
туется как: а) предрасположенность, готов-
ность и способность субъектов к созданию 
взаимоприемлемых, доверительных отно-
шений; б) целенаправленная ориентация на 
взаимоотношения, содержащие взаимопо-
нимание и взаимное доверие. 

Понятие «процесс установления контак-
та» определяется как: а) целенаправленный 
процесс и результат построения взаимопри-
емлемых и доверительных отношений между 
субъектами коммуникативных процессов 
(общения, взаимодействия и построения от-
ношений); б) целенаправленный, специально 
организованный социально-психологиче-
ский процесс и результат формирования от-
ношений,  содержащих взаимное понимание 
и взаимное доверие между субъектами.

«Технология установления контакта» — 
это: а) целенаправленная, последователь-
ная, алгоритмически выстроенная проце-
дура, включающая комплекс специально 
подобранных коммуникативных способов, 
направленных на создание взаимоприемле-
мых и доверительных отношений; б) целе-
направленная, динамически выстроенная 
процедура использования специфических 
способов, ориентированных на постепенное, 

поэтапное и последовательное создание про-
странства взаимного понимания и взаимно-
го доверия; в) последовательная, алгорит-
мически выстроенная процедура создания 
взаимоприемлемых, доверительных отноше-
ний; г) динамическая процедура постепен-
ного и  поэтапного создания пространства 
взаимного доверия. 

Соответственно, технология установ-
ления контакта (на базе контактного взаи-
модействия) содержит 6 стадий: 1 ст. «На-
копление согласий»; 2 ст. «Поиск общих и 
совпадающих интересов»; 3-я ст. «Приня-
тие качеств, способствующих установлению 
контакта»;  4-я ст. «Выявление качеств, пре-
пятствующих установлению контакта»; 5-я 
ст. «Адаптация друг к другу и индивидуаль-
ное воздействие на личность»; 6-я ст. «Пер-
спективы развития доверительных отноше-
ний». В рамках концептуальных положений 
ведущая роль в управлении процессом вос-
становления нарушенных коммуникаций у 
девиантных подростков определена за педа-
гогом. Специалист является инициатором 
контакта (ИК), подросток — воспринимаю-
щим воздействие (ВВ). Поэтому необходимо 
специально организованное и систематиче-
ское обучение педагога технологии установ-
ления контакта с подростком-правонаруши-
телем. Обучение направлено на овладение 
специалистом моделью контактного взаи-
модействия при опоре на контакт как кон-
вергентный способ. Педагог осваивает, ус-
ваивает, присваивает (О-У-ПРИ) в качестве 
ориентировочной основы информацию о 
методике контактного взаимодействия, а 
также техники и способы установления кон-
такта как специфическую индивидуальную 
программу создания доверительных отноше-
ний в диаде с подростком. Особое значение 
имеет установка педагога, проявляющаяся в 
сформированной способности и готовности 
к созданию доверительных контактов с под-
ростком с учетом его индивидуальности. 

Для этого организуется процедура обу-
чения, в ходе которого педагоги постепенно 
и последовательно овладевают коммуника-
тивными компетенциями технологии уста-
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новления контакта, достигая доверительных 
отношений с девиантными подростками [3]. 
Основными формами обучения педагогов 
являются тренинговые занятия. В качестве 
психологического сопровождения тренингов 
предлагаются: игротерапия, арт-терапия (би-
блиотерапия, музыкотерапия), психодрама, 
ролевые и деловые игры. Педагогами после-
довательно отрабатываются, с учетом спец-
ифики конкретной стадии, умения техники 
владения контактным взаимодействием в 
парах. На тренинговых занятиях каждый вы-
ступает поочередно как: а) инициатор кон-
такта (ИК); б) воспринимающий воздействия 
(ВВ). 

Далее анализируются процедура и ре-
зультаты каждой стадии, демонстрирующие 
сформированные у педагога компетенции 
в сфере коммуникаций, которые отража-
ют  постепенное овладение знаниями и уме-
ниями установления контакта с подрост-
ком-правонарушителем. Так, на 1-й стадии 
— «Накопление согласий», педагог (ИК) 
создает пространство накопленных согла-
сий («сплошного согласия») с подростком 
(ВВ). Частота и множество согласий закре-
пляет позитивный стиль общения, создает 
длительность и устойчивость  переживаний 
состояния взаимной удовлетворенности 
действиями друг друга. Результаты стадии: 
снятие напряжения; устранение конфронта-
ции и преодоление барьеров; включенность 
ИК и ВВ в общение по линии согласия,  ори-
ентированного на создание пространства 
взаимного доверия.  

На 2-й стадии — «Поиск общих и совпа-
дающих интересов», педагог (ИК) использу-
ет «опорные пункты», «обменный фонд» как 
платформу для дальнейшего развития линии 
доверительного общения с подростком (ВВ). 
Продолжительное и непрерывное общение 
по поводу общих и совпадающих ценностей 
и интересов приводит к совместным и вза-
имным положительным эмоциям, пережи-
ваниям, стремлениям. Результаты стадии: 
сокращение дистанции; создание ситуации 
«равенства ролей»; ориентация на сближе-
ние и продолжение общения; возникнове-

ние первичной общности между ИК и ВВ как 
существенной базы создания пространства 
взаимного доверия. 

На 3-й стадии — «Принятие качеств, спо-
собствующих установлению контакта», педа-
гог (ИК) организует  взаимодействие с под-
ростком (ВВ), в ходе которого происходит 
взаимный обмен и оповещение об индиви-
дуальных характеристиках друг друга, про-
дуцирующих контакт. Подросток с помощью 
педагога обучается  демонстрировать  соб-
ственные положительные качества, наиболее 
подходящие для установления доверитель-
ных отношений. Результаты стадии: фикса-
ция наиболее значимых, сильных качеств, 
способствующих контакту; дальнейшее 
сближение; начальные проявления у ИК и ВВ 
взаимопонимания и взаимного доверия. 

На 4-й стадии — «Выявление качеств, 
препятствующих установлению контакта», 
педагог (ИК) инициирует взаимодействие с 
подростком (ВВ), направленное на: а) озна-
комление и принятие более объемных и пол-
ных  взаимных характеристик друг друга; б) 
взаимный обмен и оповещение друг друга 
(ИК и ВВ) о личностных качествах дивер-
гентной направленности. Результаты стадии: 
закрепление набора качеств, направленных 
на установление контакта; выявление «опас-
ных» качеств, входящих в систему личности, 
противодействующих созданию контакта и 
требующих коррекции;  углубление и рас-
ширение пространства взаимного доверия в 
диаде ИК — ВВ. 

5-я стадия — «Адаптация друг к другу и 
индивидуальное воздействие», направле-
на на взаимное приспособление ИК и ВВ. 
Стадия представляет индивидуальную про-
грамму педагогического воздействия на 
подростка с опорой на своеобразие и непо-
вторимость его личности. Индивидуальная 
помощь подростку направлена на развитие 
качеств, способствующих контактам, и кор-
рекцию свойств, противоречащих и несовме-
стимых с взаимным согласием и доверием. 
Результаты стадии: стремление личности к 
изменению и преобразованию собственных 
качеств; закрепление пространства взаимно-

го доверия; снятие и исключение «равенства 
ролей» между ИК и ВВ; усиление роли педа-
гогического воздействия и влияния. 

На 6-й стадии — «Перспективы развития 
доверительных отношений», педагог (ИК) 
совместно с подростком (ВВ) прогнозирует 
дальнейшее развитие сложившейся и состо-
явшейся системы взаимного доверия в ком-
муникативной диаде. Результатами стадии 
являются: установление контакта, содер-
жащего прочные и стабильные доверитель-
ные отношения в диаде ИК-ВВ. Это сопро-
вождается усилением и повышением роли   
педагогического воздействия и влияния на 
личность подростка, а также  переносом 
полученного коммуникативного опыта под-
ростком в другие сферы его общения и жиз-
недеятельности.  

Процесс установления контакта содержит 
динамику развития доверительных отноше-
ний между педагогом и подростком-право-
нарушителем. Иллюстративно отражены 
последовательные позитивные изменения в 
характере взаимоотношений, демонстриру-
ющие следующие существенные моменты. 
Соответственно прослеживается преодоле-
ние психологических барьеров, сокращение 
дистанции, сближение и «равенство ролей», 
а также  возникновение взаимного доверия. 
Далее наблюдается расширение и углубление 
пространства взаимного доверия, снятие 
«равенства ролей», усиление педагогическо-
го влияния. Как следствие, фиксируются: 
прочные доверительные отношения в диаде 
«педагог-подросток», определяющие повы-
шение педагогического воздействия  на де-
виантную личность. 

Важнейшими характеристиками техно-
логии рассматриваются конвергентные и 
дивергентные факторы, а также закономер-
ности установления контакта. Конвергент-
ными факторами, ускоряющими процесс 
установления контактов, определяются сле-
дующие: частотность обращений и согласий; 
активность в поиске совпадения интересов; 
использование общего «обменного фонда»; 
ситуации «равенства ролей»; взаимное по-
знание и оповещение личностными характе-

ристиками друг друга; ориентация на прео-
доление качеств, препятствующих контакту; 
высокая степень готовности к развитию до-
верительных отношений. Дивергентные 
факторы, замедляющие и противодействую-
щие  установлению контактов,  отражаются  
в напряжении  и конфронтации в коммуни-
кациях; неясностью и «размытостью» пози-
ций; отказом от ситуативного ролевого ра-
венства; опасением ситуаций зависимости, 
подчиненности, отсутствием установки на 
самораскрытие и выполнение своей роли в 
пределах сложившихся референтных отно-
шений. 

Закономерности проявляются: 1) в ал-
горитмически и  последовательно выстро-
енных стадиях технологии установления 
контакта; 2) в специфических признаках раз-
вития каждой стадии как  процесса  и явле-
ния, связанных с возникновением, созрева-
нием, завершением и переходом на другую 
стадию; 3) в тенденции использования на 
каждой стадии способов стимулирования 
взаимных стремлений к установлению кон-
такта, определяющих позитивные изменения 
в личностных характеристиках; 4) в ориента-
ции на   доминирование определенного типа 
воздействия на каждой конкретной стадии.

 Выделенные факторы и закономерности  
технологии являются базой для определения 
этапов установления контакта в диаде ИК 
— ВВ. На начальном этапе — 1-я и 2 стадии 
(уровень общения) — достигается нормали-
зация характера взаимоотношений. На ос-
новном этапе — 3-я и 4-я стадии  (уровень 
взаимодействия) — наблюдается  стабилиза-
ция характера взаимоотношений. На завер-
шающем этапе — 5-я и 6-я стадии (уровень 
построения отношений) — фиксируется 
оптимизация характера взаимоотношений. 
Психологические особенности  установле-
ния контакта заключаются в особом образом 
организованных коммуникативных процес-
сах (общении, взаимодействии, построении 
отношений), на основе конвергентной функ-
ции контакта. 

Как следствие, восстановление нарушен-
ных коммуникаций посредством установ-
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ления  контакта обусловливает повышение 
роли педагогического влияния на девиант-
ную личность. Усиление педагогического 
воздействия является фактором коррекции 
девиантного поведения и предупреждения 
правонарушений в подростковом возрас-
те [1; 2].  Таким образом, установление кон-
такта рассматривается результатом поиска 
коммуникативного решения проблемы от-
клоняющегося поведения и профилактики 
криминализации несовершеннолетних.  
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DIFFERENT STAGES IN THE DEVELOPMENT OF THE SPHERE OF VALUES 
AND SENSES OF AN INDIVIDUAL

Становление личности как динамической системы связано с приобретением внутренних 
источников активности, позволяющих самостоятельно определять путь осуществления дея-
тельности (действий, операций, процессов) и возможности ее дальнейшего развития. В этом 
процессе осуществления деятельности в качестве одного из существенных регуляторов вы-
ступает система личностных смыслов, развитие и совершенствование которых зависит от 
уровня развития самой личности. Соответственно, выделение проблемы формирования си-
стемы личностных смыслов является необходимым шагом в понимании развития ценност-
но-смысловой сферы личности в онтогенезе.
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Аннотация. В статье исследуются этапы развития 
ценностно-смысловой сферы личности в онтогенезе. 
Развитие ценностно-смысловой сферы личности рассма-
тривается как единство мотивационно-потребностной и 
операционально-технической сфер личности. На основе 
анализа взглядов различных исследователей на про-
блему развития ценностно-смысловой сферы личности 
выделены этапы формирования ценностно-смысловой 
сферы личности и особенности ее динамики в онтогене-
зе, в рамках которых и происходит становление системы 
личностных смыслов. 

Ключевые слова: развитие ценностно-смысловой 
сферы личности, смыслы индивида, смыслы социально-
го субъекта, личностные смыслы.

Abstract. The present paper investigates the development 
of the sphere of values and senses of a person in ontogenesis. 
It considers the development of the sphere of values and 
senses as an integral unity of the sphere of motivation and 
needs and the sphere of operational-technical abilities. The 
author explores researchers’ views on the problem and 
identifies several stages in the development of the sphere of 
values and senses, thus tracing its dynamics in ontogenesis. 
Each of these stages has certain characteristic features and 
peculiarities, but each of them contributes to the formation of 
personal sense systems.

Key words: personality development, sphere of values 
and senses,  sphere of motivation and needs, sphere of 
operational-technical abilities, personal sense system, sense 
of personal identity, sense of social identity.
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В зарубежной психологии развитие вну-
тренней ценностно-ориентационной пози-
ции можно проследить в рамках теорий, по-
священных анализу морального развития в 
онтогенезе (Ж. Пиаже, Л. Колберг, Г. Дюпон, 
Дж. Ловингер).

Описанные Ж. Пиаже и Л. Колбергом ста-
дии морального развития личности зависят 
от уровня умственного развития, достиже-
ние которых является необходимым услови-
ем перехода на следующий уровень мораль-
ного развития. Однако, по признанию самого 
Л. Колберга, одного этого условия недоста-
точно, так как многие люди, несмотря на 
адекватный уровень умственного развития, 
все же не достигают постконвенциональных 
стадий. Кроме того, концепция Л. Кольберга 
не дает ответа на вопрос о механизме разви-
тия моральных ценностей.

Развивая представления Ж. Пиаже, Г. Дю-
пон связывает формирование личностных 
ценностей со стадиями эмоционального раз-
вития человека, отражающими динамику его 
эмоциональной оценки собственных взаи-
моотношений с другими людьми. 

В эклектической теории «эго-развития» 
Дж. Ловингер, интегрирующей концепцию 
Л. Колберга и психосоциальную теорию Э. 
Эриксона, развитие личности понимается 
как единый многосторонний процесс, наи-
более существенными сторонами которого 
выступают следующие: источник самокон-
троля, стиль взаимоотношений, смысловое 
содержание сознания и стиль мышления. 
Центральным элементом ее теории является 
«эго», интерпретируемое в данном случае как 
понятие, близкое по смыслу к «Я-концепции». 

Подход отечественных психологов к мо-
рально-нравственному развитию отличается 
от западного. Согласно методологическим 
принципам отечественной психологии, пси-
хическое развитие представляет собой усвое-
ние родового опыта человечества, в результа-
те чего происходит разделение нормативной 
регуляции поведения людей в ситуации сво-
бодного выбора на обычно-традиционную и 
морально-нравственную. Эти два вида раз-
личаются содержанием основных функцио-

нальных компонентов всякой нормативной 
регуляции, которыми являются: а) критерии 
оценки поведения людей в соответствующих 
ситуациях; б) инстанции, производящие та-
кую оценку; санкции, налагаемые при не-
соответствии поведения критериям [3]. В 
рамках обычно-традиционной регуляции 
критерием являются наличные нормы, со-
блюдаемые данной общностью; инстанцией 
— другие члены общности; санкции налага-
ются другими людьми и носят внешний ха-
рактер. Морально-нравственная регуляция 
отличается тем, что функцией критериев вы-
ступают обобщенные этические принципы 
из сферы должного и ценного; человек сам 
должен участвовать в этической оценке сво-
их поступков, то есть как бы стать инстан-
цией, дающей этическую квалификацию его 
действий; санкции налагаются им самим и 
носят внутренний характер.

Исследование развития ценностно-нрав-
ственной сферы личности в отечественной 
психологии имеет длительные традиции 
(А.Н. Леонтьев, Л.С. Выготский, И.М. Сече-
нов, Л.И. Божович, Б.С. Братусь, О.Г. Дроб-
ницкий, И.С. Кон, А.В. Петровский, В.А. Пе-
тровский, Г.Е. Залесский, Л.И. Рувинский, 
Н.А. Менчинская, И.И. Ильясов, Н.М. Крас-
нобаев, Д.Б. Эльконин, В.И. Слободчиков, 
Д.И. Фельдштейн, С.Г. Якобсон и др.). Это 
фундаментальные идеи о роли внутренней 
позиции в личностном развитии ребенка, 
психологические разработки феноменов на-
правленности и устойчивости личности, 
разработка принципов и методов нравствен-
ного развития и др. Начиная с работ А.Н. 
Леонтьева, в отечественной психологии осо-
бое значение психического и личностного 
развития в онтогенезе придается ведущей 
деятельности, определяющей формирова-
ние определенных способностей, которые 
и являются основными психологическими 
новообразованиями соответствующих ста-
дий развития. Результаты исследований А.В. 
Запорожца, Т.О. Гиневской, З.М. Истоми-
ной, З.В. Мануйленко, Я.З. Неверович, Н.Г. 
Морозовой, Л.С. Славиной, Д.Б. Эльконина 
позволили А.Н. Леоньеву прийти к заключе-

нию, что «дошкольное детство — это период 
первоначального фактического складыва-
ния личности, период развития личностных 
“механизмов” поведения» [18, 113]. В основе 
известной классификации возрастных пери-
одов Д.Б. Эльконина в процессе смены ви-
дов деятельности закономерно чередуются 
две группы ведущих деятельностей: моти-
вационно-потребностной сферы личности 
и операционально-технической. Развитие 
мотивационно-потребностной сферы лич-
ности происходит путем усвоения смысло-
вых образцов (общественных норм, целей, 
мотивов деятельности и т. д.). Развитие опе-
рационально-технической сферы личности 
осуществляется посредством усвоения обще-
ственно выработанных способов действия 
с предметами. Позже в работе «Психология 
обучения младшего школьника» автор кон-
цепции вполне определенно и со всей четко-
стью заявляет о недооценивании воспиты-
вающего значения обучения, его функции в 
формировании личности, и предупреждает 
об опасности ее превращения в индивидуа-
листически направленную деятельность. В 
связи с этим он пишет: «К сожалению, очень 
часто, говоря об обучении, имеют в виду 
только его чисто образовательные функции, 
то есть формирование у учащихся предусмо-
тренных программой знаний и навыков. Это 
ограниченное представление об обучении. 
Своим содержанием и формой организации 
обучение и воспитывает, то есть формирует 
определенные свойства и черты личности 
человека. Образовательные задачи обучения 
могут быть хорошо выполнены, если реали-
зованы на высоком уровне его воспитатель-
ные функции» [18, 249]. Таким образом, пе-
риод развития ребенка, когда ведущей для 
него является учебная деятельность, не дол-
жен сводиться к приобретению им знаний, 
умений и навыков, поэтому учителю необ-
ходимо обладать специальными разнообраз-
ными средствами в своей профессиональ-
ной деятельности. Воспитательное значение 
учебной деятельности заключается, с одной 
стороны, в ее содержании, так как она есть 
усвоение культурного и научного богатства 

человечества. С другой стороны, оно заклю-
чено в необходимости соблюдения ребенком 
многочисленных правил, регулирующих от-
ношения как с учителем, так и с классным 
коллективом, а следовательно, имеющих 
общественную и коллективистскую направ-
ленность. Развитие мотивационно-потреб-
ностной сферы формируется через отноше-
ние к изучаемому объекту. Главная цель для 
учащегося при таком подходе состоит не в 
заучивании наизусть точных дат событий, а 
в понимании их значения, не в запоминании 
формул, а в смыслах, которые за ними стоят 
[7]. К сожалению, следует констатировать, 
что в современной школе большое значение 
уделяется развитию исключительно позна-
вательного интереса к изучаемому объек-
ту, воспитательное значение которого, без-
условно, велико, но, увы, недостаточно для 
личностного становления подрастающего 
поколения.

Итак, развитие личности представляет 
собой единство когнитивной и ценност-
но-смысловой сфер. Процесс психического 
развития личности осуществляется через 
усвоение социокультурных образцов в фор-
ме «системы значений» и в форме представ-
ленных смыслов. «Система значений» являет 
собой когнитивную сферу личности, смыслы 
— ценностно-смысловую. В широком смыс-
ле вся психика имеет смысловую природу, 
однако, смыслы каждой из сфер качествен-
но различаются. Смысл когнитивной сферы 
личности, выраженный в форме «системы 
значений» и воплощенный в предметном 
мире, предполагает способ воздействия с ре-
альным миром, основанный на объективных 
свойствах и признаках объекта. Для смысла 
ценностно-смысловой сферы личности глав-
ным является определение значимости того 
или иного явления действительности для 
субъекта, что предполагает форму отноше-
ния к миру. Развитие ценностно-смысловой 
сферы личности не имеет самостоятельной 
истории своего исследования в научных 
изысканиях. Теоретические модели развития 
человека в онтогенезе, разработанные в оте-
чественной психологии в рамках концепции 
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деятельности, описывают процесс развития 
личности целостно, не выделяя развитие 
смысловой сферы (а в ее рамках и системы 
личностных ценностей) как отдельной ли-
нии развития. Между тем, несмотря на то, 
что обе линии развития тесно взаимосвяза-
ны между собой и протекают одновременно, 
становление личности, по справедливому за-
мечанию А.Н. Леонтьева, заключается не в 
становлении системы значений, а в становле-
нии системы личностных смыслов. Личност-
ные смыслы часто определяются А.Н. Ле-
онтьевым как «значение для меня», т. е. как 
субъективно-личностная значимость того 
или иного явления для субъекта. Сущность 
процесса формирования смыслов индивида 
составляет переход, трансформацию надин-
дивидуальных смыслов в личностные. В сво-
ем генезисе личностные смыслы представ-
ляют смысловое преломление социального 
опыта индивида через усвоение «аффектив-
но-смысловых образцов» (Д.Б. Эльконин), 
«идеальных форм» (Л.С. Выготский), «смыс-
ловых моделей», «смысловых перспектив 
мировосприятия личности» (Д.А. Леонтьев) 
в процессе совместной деятельности ребенка 
со взрослыми людьми. 

Психологическим критерием развития 
ценностно-смысловой сферы личности яв-
ляется реальный способ отношения к друго-
му человеку, другим людям, человечеству в 
целом. Мы полагаем, что смысл аналогично 
значению имеет свои самостоятельные этапы 
развития, и считаем, что развитие ценност-
но-смысловой сферы начинает свое развитие 
уже на самых ранних,  довербальных этапах 
развития человека. Суммируя взгляды раз-
личных исследователей на проблему разви-
тия ценностно-смысловой сферы личности 
и опираясь на общепринятую периодизацию 
возрастного развития, мы выделяем этапы 
формирования ценностно-смысловой сфе-
ры личности и особенности ее динамики в 
онтогенезе (в рамках которых и происходит 
становление системы личностных смыслов). 

Мы полагаем, что уже на доречевой ста-
дии, относительно независимой от языковых 
факторов, в процессе усвоения социального 

опыта индивидом наряду с развитием субъ-
ективной системы значений осуществляется 
развитие системы смыслов индивида, что и 
составляет первый этап развития ценност-
но-смысловой сферы личности. В этот пери-
од развития можно говорить о зарождении 
представлений о хорошем или плохом, по-
средством так называемой «организмиче-
ской оценки» позволяющей ребенку на осно-
ве физиологических реакций разделять, что 
ему нравится, а что нет [12, 46].

В развитии личности дошкольника в ка-
честве основной вехи А.Н. Леонтьев выделя-
ет старший дошкольный возраст. Одним из 
новообразований этого возраста является 
интеграция, иерархизация и соподчинение 
мотивов в единую структуру. В этот период 
происходят первые подчинения непосред-
ственных побуждений социальным моти-
вам. Теперь ребенок «может стремиться к 
достижению цели, которая сама по себе не 
привлекательна для него, ради чего-нибудь 
другого или, наоборот, отказаться от чего-
нибудь непосредственно приятного для того, 
чтобы достичь более важного или избежать 
нежелательного» [5, 8-9]. Соподчинение мо-
тивов, пришедшее на смену импульсивно 
сменяющим друг друга, является, по А.Н. Ле-
онтьеву, основой той сложной организации, 
с наличием которой связано становление 
личности человека. В дошкольном возрасте, 
по А.Н. Леонтьеву, формируется более или 
менее связный и целостный внутренний мир 
(«первое рождение личности»), интегриро-
ванные механизмы смысловой регуляции, 
впервые задающие поведению свою соб-
ственную логику. Одним из проявлений этих 
возрастных изменений является известный 
феномен «горькой конфеты». Новообразова-
нием здесь являются первые иерархические 
отношения мотивов, первые подчинения не-
посредственных мотивов социальным нор-
мам. Таким образом, мы можем говорить 
о развитии иерархизированной структуры 
смыслов уже в дошкольном возрасте. Однако 
важно отметить, что на этом этапе происхо-
дит иерархизация смыслов социальных, но 
не личностных. Выбор привнесенных смыс-

лов осуществляется ребенком неосознанно и 
лишь на основе оценки значимого взрослого.

В связи с этим Л.И. Божович отмечает, что 
определенные формы соподчинения моти-
вов есть и у животных, и у новорожденных 
младенцев. «У детей же дошкольного возрас-
та возникает, во-первых, не просто соподчи-
нение мотивов, а относительно устойчивое 
внеситуативное их соподчинение. Вместе с 
тем во главе возникшей иерархии становятся 
специфически человеческие, то есть опосре-
дованные по своей структуре, мотивы. У до-
школьника они опосредуются прежде всего 
образцами поведения и деятельности взрос-
лых, их взаимоотношениями, социальными 
нормами, фиксированными в соответству-
ющих нравственных инстанциях» [1, 97-98].

Усвоение образцов поведения другого че-
ловека или других людей проходит путь от 
конкретных и наглядных ко все более обоб-
щенным и отвлеченным. Этические оценки 
начинают усваиваться уже в дошкольном 
возрасте. По мнению В.С. Мухиной, источ-
ником эталонов этической оценки является 
рассудочное и эмоциональное общение со 
взрослым. В качестве эталонных образцов 
поведения могут выступать как непосред-
ственно поведение других людей, так и дей-
ствия сказочных персонажей, наделенных 
определенными моральными чертами [8]. 
Младшие дети еще не в состоянии осоз-
нать мотивы своего отношения к тому или 
иному персонажу произведения, их оценка 
оказывается немотивированной. Старшие 
аргументируют свои оценки, опираясь на об-
щественное значение поступка. Мотивиро-
ванная моральная оценка старших дошколь-
ников связана с появлением внутреннего 
действия в воображаемых условиях, в кото-
рых ребенок не принимает непосредственно-
го участия. 

Д.Б. Эльконин вполне обоснованно кри-
тикует представление Ж. Пиаже о том, что 
социальная жизнь находится за дошкольным 
возрастом и что игра для ребенка является 
эгоцентрической и эгоистической деятель-
ностью: «Детям дошкольного возраста недо-
ступна никакая другая этика, кроме этики 

эгоцентризма, в которой отсутствует сотруд-
ничество детей. Понимание дошкольника 
как существа асоциального, чуждого каких 
бы то ни было этических норм, которому 
недоступны моральные чувства и который 
руководствуется в своей жизни только соб-
ственным удовольствием, опровергается 
имеющимися фактическими материалами» 
[18, 130]. В дошкольном возрасте еще нет 
осознанной внутренней позиции ребенка, а 
поэтому рано констатировать формирование 
личностных ценностей. Качественно новый 
уровень смысловая система личности обре-
тает при переходе к подростковому возрасту, 
когда, по А.Н. Леонтьеву, происходит «второе 
рождение личности». К подростковому воз-
расту появляется возможность в построении 
сознательного отношения к миру. Когда че-
ловек растет в обществе, то непременно его 
желания сталкиваются с внешними нормами. 
Он испытывает сопротивление и пытается 
его преодолеть. Появляются успехи и неуда-
чи. Чем отчетливей проявляется сопротивле-
ние, тем явственней для подростка выступает 
собственное «Я» [17; 11]. То есть подростко-
вый возраст уже является доступным для ис-
следования сознательного отношения к миру. 
Так как личностные смыслы определены 
нами как осознанные и принятые личностью 
наиболее общие смыслы ее жизни, мы можем 
говорить, что при «втором рождении лич-
ности» человек переходит на новый уровень 
регуляции своей жизнедеятельности через 
осознанную систему своих личностных цен-
ностей. Данный этап отличается от предыду-
щего тем, что здесь борьба осуществляется 
между двумя социальными мотивами, а не 
между социальным и непосредственным. Ис-
полняя правила, подчиняясь нормам, субъект 
выстраивает систему действий — «живет, вы-
страивая поведение». Когда человек реализу-
ет социальные нормы как свои мотивы, спра-
ведливо говорить не о личности, а, согласно 
В.В. Петухову и В.В. Столину, о социальном 
субъекте (или социальном индивиде), что со-
ставляет третий этап развития личности — 
этап сформированных смыслов социального 
субъекта. При этом выделенные нами выше 
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такие критерии развития, как иерархизиро-
ванность, интегративность и структурная 
сложность относятся как характеристики 
степени развитости и к системе личностных 
ценностей. Социальный индивид может так 
и не стать личностью. 

Личность начинается с самостоятельного 
и ответственного поступка. Это и составляет 
следующий, третий, этап развития ценност-
но-смысловой сферы личности — сформи-
рованных личностных смыслов. Поступок 
предполагает повышение ответственности 
и самостоятельности. Поступком называет-
ся полимотивированное действие личности, 
а не социального индивида [9; 10; 14]. Этого 
же мнения придерживается Е.Е. Соколова, 
когда говорит о поступке как не о всяком 
вообще полимотивированном действии, а о 
таком, «различные мотивы которого имеют 
разные аффективные знаки» [13, 83]. В.П. 
Зинченко и Е.Б. Моргунов [4, 60-61] обоб-
щили идеи М.М. Бахтина о поступке, отли-
чительными свойствами которого являются: 
а) единственность; б) аксиологичность; в) от-
ветственность и г) событийность. Личность 
подразумевает построение своей собствен-
ной системы ценности, иного мышления. 
При этом главной характеристикой поступ-
ка как личностного действия можно считать 
не конкретный круг ценностей, на которые 
ориентируется субъект при его совершении 
(«общечеловеческие ценности»), а то, что эти 
ценности есть, и субъект поступка осознан-
но руководствуется ими при разрешении мо-
тивационного конфликта [13].

Б.С. Братусь [2, 293] выделяет духовный 
уровень развития личности, определяя его 
как «пространство подлинности». Здесь 
смысл соотносится с конечными вопроса-
ми и смыслами жизни, а вершиной являет-
ся «человек человечества» [6, 168], которым 
руководят самые общие принципы челове-
ческого бытия. Однако предпосылки для на-
чала реального выполнения системой лич-
ностных ценностей всех своих регулятивных 
функций окончательно складываются лишь 
в юношеском возрасте. В основе приобрете-
ния системой личностных ценностей реаль-

но действующего характера лежит осознание 
человеком личностного смысла своей жизни. 
По мнению В. Франкла, именно в юношеском 
возрасте вопросы о смысле жизни наиболее 
часты и особенно насущны [16]. 

Как показывают полученные в процессе 
экспериментальной работы данные [14], на 
всех межвозрастных переходах отправной 
точкой служит новый уровень социального 
развития ребенка. Данная закономерность 
не соответствует положению Ж. Пиаже, 
утверждающего, что развитие интеллекту-
альной зрелости является стартом для со-
циальной зрелости. Полученные факты 
демонстрируют обратное — достижение 
определенного уровня социальной зрелости 
на конкретной стадии каждого периода он-
тогенеза опережает интеллектуальное раз-
витие ребенка, предшествует ему, отражаясь 
в стремлении занять новую социальную по-
зицию.

Таким образом, невозможным представ-
ляется отрицать роль возраста в развитии 
ценностно-смысловой сферы ребенка, но 
прямой зависимости здесь нет. Формирова-
ние отношения ребенка к действительности 
зависит от содержания  и организации дея-
тельности. Педагог должен обладать широ-
ким арсеналом средств, содействующих не 
просто приобретению конкретных знаний, 
умений и навыков, а пониманию их смысла, 
который за ними стоит. Содержание этапов 
личностного развития зависит от конкретно-
исторических условий, в которых оно проте-
кает. При этом не возраст ребенка является 
определяющим, а возрастные границы этапа 
зависят от их содержания и изменяются вме-
сте с изменением общественно-историче-
ских условий. Эти условия определяют цель 
развития ребенка. 
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На сегодняшний день можно говорить о значительном изменении информационной, 
культурной среды, вызванном появлением телевизионной рекламы. При этом особенно 
важно для нас, как это изменение сказывается на подрастающем поколении, которое почти с 
рождения оказывается в этом новом мире меняющихся зрительных знаков и символов. Как 
дети адаптируются к нему? Что они воспринимают? Как относятся к этой информации? 

Для того, чтобы хотя бы частично ответить на эти вопросы, мы и предприняли наше ис-
следование. Однако прежде, чем перейти к его описанию, остановимся на некоторых общих 
вопросах.  

Реклама (от лат. reclamo — выкрикиваю) — это целенаправленная, оплачиваемая информация 
о товарах или услугах и об их производителях, распространяемая известным источником, которая 
служит для неценового стимулирования сбыта продукции и формирования спроса на нее [4, 9]. 

А.Н.  Лебедев-Любимов рассматривает рекламную деятельность «как сложную форму 
общения, взаимодействия и взаимовлияния людей, в результате которой они приобретают 
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некие средства для последующей коммуни-
кации с другими людьми, представителями 
референтных групп», как «коммуникацию 
для коммуникации». Реклама в этом случае 
выполняет ту же задачу, что и внешность 
человека. С помощью внешних атрибутов 
человек стремится рассказать окружающим 
о своем внутреннем мире или, наоборот, 
скрыть свои недостатки [3, 7].

Психологическая структура любой ре-
кламы как средства коммуникации и воз-
действия может быть описана на основе 
трех характеристик. Это характеристики 
содержания рекламы, формы и динамики. 
Последние два типа характеристик могут 
быть объединены в формально-динамиче-
ский блок. Содержание рекламы направле-
но исключительно на представителей це-
левой группы. Формально-динамические 
характеристики — на всех потребителей ре-
кламы, независимо от их мотивации или ма-
териальных возможностей [2, 8].

В.Г.  Зазыкин говорит о различных видах 
психологического воздействия, использую-
щихся в рекламе: убеждение (метод воздей-
ствия на сознание личности с целью при-
нятия ею определенных установок, оценок и 
суждений, которые, в свою очередь, изменят 
её поведение или деятельность); психологи-
ческое заражение (способ одновременного 
сопереживания людьми общего эмоцио-
нального состояния, которое определяет 
сходство эмоционального реагирования и 
поведения у совершенно разных людей); 
подражание (следование какому-либо при-
меру или образцу, воспроизведение одним 
субъектом особенностей действий и пове-
дения, присущих другому субъекту); мода 
(представляет собой определенный образец 
оформления внешности или своеобразие 
отношений и поведения. Психологические 
механизмы сходны с механизмами подра-
жания); внушение (или суггестия) (психоло-
гическое воздействие на сознание человека, 
при котором оно изменяется без внешнего 
принуждения, бессознательно, отсюда и его 
большая сила регуляции поведения); нейро-
лингвистическое программирование (НЛП) 

(разновидность суггестивного воздействия, 
использующего специфические приемы и 
применяемого в основном в процессе меж-
личностного общения) [1, 35-38].

По мнению многих авторов, прямые пси-
хологические воздействия могут оказывать 
стимулирующее влияние на человека при 
покупке товаров, но это будут однократные 
покупки, если человек не имеет в них объ-
ективной потребности. Методы воздействия 
наиболее эффективны в условиях выбора 
потребителем товаров из аналогичных или 
очень похожих  друг на друга, когда потреби-
телю нужна подсказка, некий внешний тол-
чок. Причем такой выбор происходит только 
при наличии потребности в некоей товарной 
категории [3, 154].

Проблема психологических воздействий в 
психологии рекламы крайне актуальна еще и 
потому, что она связана с целым рядом мо-
ментов этического характера. Ведь любое 
воздействие или влияние предполагает из-
менение сознания человека, препятствие для 
свободы выбора.   

По мнению А.Н.  Лебедева-Любимова, в 
настоящее время рекламу следует рассматри-
вать как элемент национальной культуры, 
один из основных механизмов ее формиро-
вания. Возникая как феномен массовой куль-
туры, реклама способна в своих наилучших 
творческих проявлениях формировать духов-
ную культуру в самом высоком смысле. Одна-
ко чтобы это произошло, общество должно 
внимательно относиться к рекламной дея-
тельности, регулировать и совершенствовать 
ее с помощью эффективных законов, свобод-
но выражаемого общественного мнения, под-
держивать социально полезные и ограничи-
вать деструктивные тенденции [3, 7]. 

 Сегодня под влиянием средств массовой 
информации происходит процесс превраще-
ния традиционной «гуманитарной» культу-
ры (в которой существует иерархия «общих 
понятий» и связанных с ними «второстепен-
ных» понятий) в культуру «мозаичную» (в 
которой познание окружающего мира про-
исходит по законам случая, в процессе проб 
и ошибок, бессистемно и складывается из 

Аннотация. Статья посвящена анализу восприятия 
телевизионной рекламы детьми раннего, дошкольного, 
младшего, среднего и старшего школьного возрастов. 
Проведенное исследование позволило охарактеризовать 
особенности изменения данного восприятия с возрас-
том: это увлеченность, поглощенность происходящим на 
экране в раннем возрасте; идентификация, сопережива-
ние у дошкольников; в младшем школьном возрасте вос-
приятие становится более опосредованным, появляется 
обобщенное представление о телевизионной рекламе; у 
детей среднего школьного возраста восприятие рекламы 
опосредуется пониманием соотношения сюжета и рекла-
мируемого товара, нарастает критичность; в старшем 
школьном возрасте ребенок продолжает отстраняться от 
непосредственного восприятия  телерекламы, появляет-
ся понимание того, что на него с помощью рекламы ока-
зывают воздействие. 

Ключевые слова: восприятие, опосредование, изме-
нение с возрастом, телевизионная реклама, критичность. 

Abstract. The article analyses children’s perception 
of television commercials, considering early childhood, 
preschool, primary, secondary and senior school age. 
This study allows to characterise age-related changes in 
perception: at an early age it is passion and preoccupation 
with what is happening on the screen, with pre-schoolers 
it is identification and empathy. The perception of primary 
school children becomes more indirect, and they develop a 
generalised notion of television commercials. For secondary 
school children the perception of advertising is mediated by 
understanding the correlation of the plot of the commercial 
and the advertised product, so children become more critical. 
High-school children continue to ‘estrange’ themselves from 
direct perception of TV commercials, beginning to understand 
that they are being manipulated by it.

Key words: perception, mediation, change with age, 
television advertising, TV commercials, criticism.
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множества фрагментов без точки отсчета). 
В «мозаичной» культуре знания формиру-
ются в большой степени средствами массо-
вой коммуникации. Современная реклама 
способна создавать условия, при которых 
ценность информации о важном научном 
открытии может оказаться для человека 
равноценной информации о выпуске новой 
электронной развлекательной игрушки или 
информации о разводе в семье популярных 
актеров [3, 313].  

Среди различных видов телевизионная 
реклама выделяется своими возможностями 
в оказании психологического воздействия на 
зрителя, так как для нее характерны: 1) соче-
тание звукового и зрительного воздействия, 
2) огромная аудитория, 3) определенная 
пассивность зрителя, 4) большая схожесть с 
межличностным контактом по сравнению с 
остальными видами рекламы [4, 79].

Следует отметить, что восприятие телеви-
зионной рекламы  детьми в настоящее время 
недостаточно изучено, в отечественной пси-
хологии мало работ, посвященных данной 
проблеме. Поэтому мы  предприняли  иссле-
дование, целями которого стали: выявление 
особенностей восприятия телевизионной 
рекламной продукции детьми раннего, до-
школьного, младшего, среднего и старшего 
школьного возраста. 

В исследовании приняли участие 250 че-
ловек. Из них: 174 ребенка в возрасте от 5 до 
16 лет, 76 родителей. 

Работа проводились на базе ДОУ № 967, 
ГОУ №1760 и средней общеобразовательной 
школы № 523, с 2001 по 2006 г.

Проведенное нами исследование состояло 
из двух этапов.

Первый этап. Целями этой части иссле-
дования было выявление  отношения детей 
к телевизионной рекламе; характер и степень 
восприятия ТВ-рекламы на детей в зависи-
мости от возраста; а также особенности от-
ношения к телевизионной рекламе их роди-
телей, влияние родительского отношения к 
ТВ-рекламе на отношение детей. 

На первом этапе в исследовании приняли 
участие 120 человек (74 ребенка дошкольно-

го, младшего, среднего и старшего школьно-
го возрастов, 46 родителей детей дошколь-
ного и младшего школьного возраста). Оно 
состояло из стандартизованного интервью с 
детьми и анкетирования их родителей. 

Проведенное исследование показало, 
что дети различных возрастных групп по-
разному воспринимают и относятся к теле-
визионной рекламе. Больше всего ее любят 
смотреть дошкольники и младшие школь-
ники. По мнению их родителей, большин-
ство детей узнает рекламные ролики по ви-
зуальному ряду, звуковому сопровождению, 
воспроизводит отдельные высказывания, 
выражения, мелодии. Примерно половина 
опрошенных дошкольников и треть школь-
ников младших классов доверяют содер-
жанию рекламы, возможно, используют 
рекламу в качестве культурного эталона по-
требления. 

Однако чем старше дети, тем они более ос-
мысленно и критично относятся к телевизи-
онной рекламе, не доверяют ее содержанию, 
оценивают воздействие рекламы на психику, 
сознание человека как целенаправленную 
манипуляцию. Позитивным, на наш взгляд, 
является тот факт, что многие подростки не-
гативно оценивают рекламу пива, особенно 
в сочетании со спортивными сюжетами.

В формировании отношения к рекламе у 
младших детей важнейшее значение имеет 
отношение к ней их родителей. Можно кон-
статировать, что полученные факты выявля-
ют опосредующую функцию семьи как сре-
ды, преломляющей воздействие  на ребенка  
телевизионной рекламы.

Почти половина опрошенных родителей 
считает, что реклама негативно влияет на их 
детей, следует запрещать детям смотреть ре-
кламу либо дозировать ее, а также формиро-
вать правильное к ней отношение [5, 61].

Проанализировав полученные данные, 
мы пришли к пониманию необходимости 
проведения следующего этапа исследова-
ния, включающего в себя непосредственную 
демонстрацию телевизионных рекламных 
роликов (что должно было позволить нам 
более детально исследовать, как дети вос-

принимают телерекламу), а также включение 
в общую выборку испытуемых родителей де-
тей раннего возраста.

Второй этап. Его целью стало выявление 
особенностей восприятия телевизионной 
рекламной продукции детьми раннего, до-
школьного, младшего, среднего и старшего 
школьного возрастов.

Этот этап исследования включал в себя: 
индивидуальный просмотр рекламных ви-
деороликов различной направленности, 
стандартизованное интервью-экспертиза 
(адаптированная модифицированная мето-
дика Л.Матвеевой) по материалам только что 
просмотренных видеороликов; стандартизи-
рованное интервью с детьми в целях изуче-
ния их отношения к телевизионной рекламе; 
анкетирование родителей детей раннего, до-
школьного и младшего школьного возраста.

В общей сложности было опрошено 130 
человек (из них 80 детей разного возраста, 50 
взрослых).

Рекламные ролики, предъявляемые де-
тям, подбирались по следующим параме-
трам: рекламирующие товары для детей 
или товары, которые употребляют и дети, и 
взрослые; ориентированные на разные воз-
растные группы детей (дошкольный, млад-
ший, средний, старший школьный возрас-
та), а также универсальные для взрослых и 
детей; содержащие скрытый или явный мо-
рально-нравственный конфликт в структуре 
сюжета (либо агрессивные ролики), или же 
транслирующие положительные с морально-
нравственной точки зрения модели поведе-
ния; содержащие юмористические элементы 
в структуре сюжета; рекламирующие това-
ры, относящиеся к сфере здоровья.

Это были ролики, рекламирующие: шоко-
лад «Шок»; чипсы «Estrellа»; лекарство «Гек-
сорал»; шоколад «Россия»; йогурт «Danette»; 
чипсы «Lays»; сок «Моя семья»; конфету 
«Чупа-чупс».

Проанализировав данные,  мы получили  
следующие результаты.

Согласно возрастным особенностям раз-
вития, большинство детей раннего возраста 
поглощены телерекламой. В этом возрасте, 

когда ведущим является восприятие, дети 
поглощены рекламой, им нравится, что сю-
жет повторяется и предсказуем. Они полу-
чают удовольствие от того, что смотрят одно 
и то же снова и снова. Однако и здесь есть 
избирательность: в целом детям нравится ре-
клама, в которой участвуют дети, животные, 
которая привлекает своей яркостью, красоч-
ностью, музыкальностью, мультипликацией, 
и не нравятся монотонные ролики, ориен-
тированные на взрослых. Важно отметить, 
что эти особенности восприятия ребенком 
рекламы начинают  использовать родители 
как средство отвлечения или переключении 
внимания ребенка (например, для кормле-
ния или для того, чтобы заняться своими де-
лами).

Больше чем у половины детей раннего 
возраста содержание просмотренных роли-
ков проявляется в их поведении и деятель-
ности. Некоторая часть детей (около 50  %) 
прерывает деятельность ради просмотра 
рекламы. При этом некоторые дети раннего 
возраста проводят за просмотром телевизо-
ра, в том числе и рекламы, значительное вре-
мя (3, 4 и даже 5 часов), что мешает не только 
психическому, но и физическому развитию. 

В дошкольном возрасте при ведущем зна-
чении игры и сказки восприятие рекламы 
основывается на понимании сюжета, инте-
ресе к персонажам («прикольный», «что-то 
необычное делает», «необычно ведет себя» и 
т. п.). Ярко выступает сопереживание, иден-
тификация, касающаяся взаимоотношений 
персонажей (например: «девочка видела, как 
он пишет, улыбнулась ему, а мальчик груст-
ный, потому что девочка с ним не играет»). 
Также дети начинают основывать свое от-
ношение к рекламе на моральных нормах и 
оценках (например: «ребята неправильно 
поступают — разбудят всех», «на стене плохо 
писать, но, может быть, он не знал, что это 
плохо»). Дети иногда обращают внимание на 
достоверность предложенной информации, 
степень узнаваемости содержания. 

В младшем школьном возрасте мы отме-
тили нарастание интереса к необычным пе-
реживаниям. В качестве нового появляется 
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и обобщенная оценка рекламы: «хорошая», 
«плохая» или «нормальная», что говорит о 
том, что у детей уже складывается какое-то 
собирательное, обобщенное представление 
о том, какой должна быть реклама. Впервые 
появляется понимание связи сюжета ре-
кламы и рекламируемого товара. Это также 
соответствует развитию мышления, фор-
мированию понятий, пониманию причин-
но-следственных связей в мире. Кроме того, 
при оценке рекламы у младших школьников 
присутствует опора на идентификацию и со-
переживание («я бы хотел быть похожим на 
Кая, я бы тоже хотел так, волшебство»).

Дети начинают более критично относить-
ся к телерекламе. Дети указывают больше 
причин  негативного отношения  к просмо-
тренным роликам, а количество позитив-
ных оценок снижается. Для некоторых детей  
имеет значение реалистичность и достовер-
ность увиденного, а также соответствие по-
ведения героев моральным нормам. Для 
детей младшего школьного возраста имеет 
значение, какой именно продукт реклами-
руется, насколько он качествен и полезен 
для здоровья, а также то, насколько хорошо 
он представлен в рекламном ролике. Кроме 
того, дети обращают внимание на различ-
ные формальные характеристики рекламы: 
цвет, звуковое оформление, длительность 
— всё это тоже должно соответствовать не-
которому «эталону» детей, быть достаточно 
красивым, ярким, достаточно длинным, с 
приятной музыкой. Также для детей важно, с 
одной стороны, чтобы ролик был достаточно 
знакомым, а с другой стороны, был относи-
тельно новым, не надоевшим.

В среднем школьном возрасте дети вос-
принимают рекламные ролики более кри-
тично, чем дети дошкольного и младшего 
школьного возраста. Младшие подростки, 
с одной стороны, опираются на морально-
нравственные оценки («просто тупо так с 
папой соревноваться»). С другой — оцени-
вают как привлекательную характеристику 
рекламы наличие в ней юмора. При этом 
юмористичность дети связывают с наличием 
в роликах смешных положений, ситуаций, 

где нарушаются правила. Падение человека 
в рекламе чипсов вызывает не сопережива-
ние, а смех. Одновременно дети уже говорят 
о качестве рекламы, оценивают больше при-
знаков, то есть продолжает формироваться 
модель «хорошей» рекламы, она становится 
когнитивно более сложной и дифференци-
рованной и осознается ребенком. Усили-
вается понимание связи между рекламой и 
товаром. Появляется опора на собственный 
опыт в оценке достоверности рекламы. Зна-
ния о рекламируемом товаре, собственный 
опыт становятся основанием для оценки до-
стоверности рекламы. Число детей, сопере-
живающих героям роликов, уменьшается, 
однако такие все же присутствует (часто в 
случаях, когда дети сами оказывались  в по-
добных ситуациях). Резко возрастает число 
обобщенных оценок рекламы.

В старшем школьном возрасте эта линия 
когнитивного усложнения и формирования 
представления о хорошей рекламе продол-
жается. Дети оценивают рекламу по боль-
шему числу признаков, предъявляют более 
высокие требования к качеству (цвету, зву-
ку и т.  п.) Они демонстрируют также иден-
тификацию, сопереживание (часто в  ситу-
ациях, знакомых по собственному опыту: 
«активные они болельщики, пытаются под-
держать») и моральные суждения («смелый, 
что признался», «хорошо поступили, что 
дедушку послушали…»).  Однако подобные 
проявления встречаются значительно реже 
по сравнению с дошкольным и младшим 
школьным возрастом. В старшем школьном  
возрасте у детей  отмечается  акцентирова-
ние социальных аспектов роликов, что, по 
нашему мнению, связано с возрастным инте-
ресом к сфере человеческих взаимоотноше-
ний («папа ребенку много времени уделяет 
— полезно для него»). Именно на взаимоот-
ношения в сюжетах роликов дети обращали 
более пристальное внимание.

Они также отмечают такой фактор, как 
эмоциональное впечатление от ролика (на-
пример, «приятная», «не очень навязчивая 
реклама»). Дети этого возраста максимально 
отстраненно воспринимают телерекламу, ча-

сто просто игнорируя ее содержание и обра-
щая внимание только на те ролики, которые 
по тем или иным причинам близки их инте-
ресам, отвечают их потребностям. 

По результатам анализа полученных дан-
ных нами были выделены следующие сквоз-
ные линии развития восприятия детьми теле-
визионной рекламы.

Прежде всего, можно отметить, что при 
восприятии рекламы детьми различных 
возрастных групп намечается линия от ув-
леченности, поглощенности происходящим 
на экране в раннем возрасте — где нет кри-
тичности, есть «захваченность» ритмичным, 
ярким зрелищем, но уже присутствует не-
которая избирательность — к идентифика-
ции, сопереживанию, пониманию сюжета и 
действий персонажей у дошкольников. В до-
школьном возрасте у детей  уже сформиро-
вана инстанция, опосредующая восприятие: 
моральные нормы, мнения взрослых, соб-
ственный опыт.

Эта линия опосредования усиливается в 
младшем школьном возрасте. Здесь более 
выраженной становится оценка на основе 
ярких острых впечатлений, с одной стороны. 
С другой — появляется обобщенное пред-
ставление о телерекламе, осознанное разли-
чение хорошей и плохой рекламы. Меньше, 
чем у дошкольников, представлена линия со-
переживания и идентификации, усиливается 
линия опоры на моральные нормы. 

Опосредование у средних школьников 
выражено еще более ярко. Восприятие рекла-
мы опосредуется пониманием соотношения 
сюжета и рекламируемого товара, нараста-
ет критичность, ярче выступает оценка до-
стоверности на основе собственного опыта. 
Формальные характеристики рекламы оце-
ниваются на основе обобщенных модельных 
представлений о том, какой должна быть ре-
клама.

В старшем школьном возрасте эти тен-
денции приобретают еще большую отчетли-
вость. Подростки продолжают отстранять-
ся, дистанцироваться от непосредственного 
восприятия телерекламы, как бы увеличивая 
расстояние между телерекламой и собой. Но-
вым фактором  в оценке рекламы подрост-
ком начинает выступать понимание того, 
что на него с помощью рекламы оказывают 
воздействие. Снижается  эмоционально по-
ложительное отношение к рекламе, умень-
шается число позитивных оценок роликов. 
Еще более сложной и отчетливой становится 
когнитивная оценка рекламы, включающая 
такие показатели, как отнесенность к това-
ру, правдивость, морально-нравственные 
ценности, формальные признакам (цвет, яр-
кость, музыкальность). При этом превалиру-
ет оценка на основе индивидуального опыта 
и более широких представлениях о мире.

Таким образом, можно увидеть, что вос-
приятие телевизионной рекламы качествен-
но изменяется с возрастом, соотносясь с осо-
бенностями возрастных психологических 
изменений. 
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За последние десятилетия резко вырос интерес к способам максимально полной реализации 
творческих способностей каждого человека. Многие авторы, занимавшиеся исследованием 
творческого мышления и воображения (И.С. Аверина, Г.С. Альтшуллер, Д.Б. Богоявленская, 
О.А. Беляева, М. Вертгеймер, Л.С. Выготский, В.Н. Дружинин, О.М. Дьяченко, А.М. Матюш-
кин, Я.А. Пономарев, В.Н. Пушкин, С.Л. Рубинштейн, П. Торренс, Е.Е. Туник, Е.И. Щебланова, 
Н.Б. Шумакова, Е.Л. Яковлева и другие), отмечают неоднородность становления отдельных 
компонентов творческого мышления в каждом конкретном возрасте и подчеркивают, что 
благодаря расширению сферы активности субъекта и смене ведущих типов деятельности его 
развитие возможно на каждом возрастном этапе. Наиболее изучена возрастная динамика ста-
новления творческого мышления в дошкольном и младшем школьном возрастах, существует 
значительное количество исследований и практических программ развития. Менее изучен 
подростковый возраст, ограниченно количество формирующих программ.

Эта ситуация очень противоречива, поскольку в литературе подчеркивается, что подрост-
ковый возраст является второй сензитивной эпохой развития творческого мышления 

© Пахомова А.М., 2011.

(Л.С. Выготский, М.Б. Беркинблит, З.И. Кал-
мыкова, А.В.  Петровский). В этот период 
происходят сильнейшие скачки в формиро-
вании всех сторон познавательной деятель-
ности и личности, гармонизации индивиду-
альности, что в совокупности сказывается на 
творческом мышлении подростка, заставляя 
его существенно обогащаться (Д.Б.  Богояв-
ленская, В.Н. Дружинин, И.С. Кон, В.А. Кру-
тецкий, Ю.Н.  Кулюткин, А.М.  Матюшкин, 
Н.Б. Шумакова). 

Однако не все авторы согласны с этой 
точкой зрения. Ряд исследований показыва-
ет, что в подростковом возрасте происходит 
резкий спад творческой активности подрост-
ков (И.В. Динерштейн, Т. Рибо, Е.П. Торренс, 
Н.Б. Шумакова).

Поскольку в литературных источниках 
представлены противоречивые факты отно-
сительно динамики становления творческо-
го мышления в подростковом возрасте, нами 
выдвинуто предположение о том, что не-
одинаковые результаты экспериментальных 
исследований определяются разнообразием 
условий обучения детей. Основной гипоте-
зой экспериментального исследования стала 
идея о том, что реализация программ раз-
вития творческого мышления, построенных 
на различных теоретических основаниях и 
использующих различный стимульный ма-
териал (вербальный и невербальный), ока-
зывает неодинаковое влияние на показатели 
творческого мышления и соотношение его 
компонентов.

Исследование опиралось на положение 
о том, что развитие творческого мышления 
связано с усвоением особых средств, кото-
рые перестраивают саму психическую функ-
цию и могут быть как образными, так и вер-
бальными.

Эмпирическое исследование проводилось 
с помощью лонгитюдного, сравнительно-
возрастного (срезового) методов, формиру-
ющего эксперимента. Использовались три 
методики — адаптации теста творческого 
мышления Е.П. Торренса. Это позволило из-
бежать непроизвольного научения за счёт 
смены стимульного материала и проводить 

анализ по одинаковым показателям [1; 2; 6; 
7; 8].

Эмпирическое исследование осуществля-
лось в несколько этапов. 

На первом этапе проводилось лонгитюд-
ное исследование возрастной и индивиду-
альной динамики развития вербального и 
невербального компонентов творческого 
мышления в младшем подростковом воз-
расте (с 5 по 7 класс) без специального фор-
мирования. На протяжении трёх лет в нем 
приняли участие 23 ученика (9 девочек, 14 
мальчиков) ГОУ СОШ «Школа здоровья» 
№  523 г. Москвы, работающей по традици-
онной программе обучения. Исследование 
выявило значимые отличия возрастных 
изменений вербальных показателей от не-
вербальных, существование возрастной 
закономерности, согласно которой значе-
ния невербального компонента творческо-
го мышления статистически значимо выше 
вербального на протяжении всех трёх лет 
исследования. Преобладание невербального 
компонента носит и качественный, и коли-
чественный характер. Динамика изменений 
ключевого параметра «оригинальность» от-
сутствует для обоих компонентов на протя-
жении всего исследования [5].

Второй этап посвящен анализу динамики 
развития вербального и невербального ком-
понентов творческого мышления младших 
подростков в условиях проведения развива-
ющих программ отдельно на вербальном и 
невербальном материале. Разработаны про-
граммы формирования, каждая из которых 
опирается на собственные теоретические и 
методологические основания. Стояла задача 
проследить, на какие показатели творческо-
го мышления окажут воздействие приемы 
и принципы, положенные в основу каждой 
программы.

В этом этапе исследования приняли уча-
стие учащиеся четырех пятых классов (кон-
трольная и экспериментальная группы), 
обучающиеся по традиционной программе 
(ГОУ СОШ № 523 и №  520). Развивающие 
воздействия проводились в пятом классе, 
контрольная диагностика — дважды непо-
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средственно после окончания программы и 
через год, в 6 классе, для отслеживания от-
сроченного влияния программы. 

Данная статья ставит своей целью осве-
тить полученные эмпирические данные, про-
вести их качественный и количественный 
анализ. С описанием самих программ фор-
мирования и принципами их построения 
можно ознакомиться в другой статье [4].

Учащиеся, работавшие по программе, ос-
нованной на идеях и положениях Дж.  Гил-
форда (программа №  1), с использованием 
только вербального стимульного материала, 
в констатирующем эксперименте показали 
уровень развития вербального компонента 
творческого мышления на сниженном уров-
не. Так, результаты «очень низко» показа-
ли 18 %, «ниже нормы» — 18 %, «несколько 
ниже нормы» — 46  % учащихся. Суммарно 
82 % учащихся показали результат ниже воз-
растной нормы. Только 18 % попали в группу 
«средних» значений, ни один человек не дал 
ответа, оцененного выше среднего.

Значения невербальных показателей рас-
пределились иначе. Уровень «ниже нормы» 
показали 4  %, «несколько ниже нормы» — 
11  %. Основные значения составили «сред-
ний» уровень — 74 % учащихся. Отличитель-
ной особенностью является наличие ответов 
уровней «несколько выше нормы»  — 4  % и 
«выше нормы» — 7 %.

Контрольный эксперимент, проведен-
ный сразу после завершения программы 
формирования, выявил статистически зна-
чимый рост всех вербальных показателей: 
«беглость», «гибкость», «оригинальность» и 
«интегральный показатель». Предполагав-
шегося повышения значений невербальных 
показателей не произошло.

В отсроченном тестировании, прове-
денном в 6 классе, ситуация не изменилась. 
Возросшие значения всех вербальных по-
казателей (по сравнению с констатирую-
щим экспериментом) остались на высоком 
уровне, значения невербальных показателей 
остались на исходном уровне пятого класса.

Уровневый анализ данных до и после фор-
мирования выявил различную динамику из-

менений обоих компонентов. В вербальной 
сфере произошло снижение числа ответов, 
лежащих ниже среднего значения (с 82 % до 
20 %): отсутствуют ответы уровня «очень 
низко» (0 % вместо отмечаемых ранее 18 %), 
значимо снизилось количество ответов уров-
ня «ниже нормы» (9 % вместо 18 %) и уровня 
«несколько ниже нормы» (11 % вместо 46 %). 
Учащиеся с этих уровней перешли на уро-
вень средних значений, за счёт чего значимо 
повысилось количество среднетворческих 
ответов (с 18 % до 72 %). После проведенного 
развивающего воздействия появились отве-
ты «несколько выше нормы» (4 %) и «очень 
высоко» (4 %).

Для невербального уровня после прове-
дённой программы отмечается усреднение 
ответов за счет исчезновения ответов ниже 
среднего. Количество среднетворческих от-
ветов возросло с 74 % до 89 %. В отсроченном 
тестировании отсутствуют наблюдавшиеся 
ранее ответы уровней «ниже нормы» (4 %) и 
«несколько ниже нормы» (11 %). Так же, как 
в вербальной сфере, отмечаются ответы «не-
сколько выше нормы» (4 %) и «очень высо-
ко» (7  %). Наблюдаемая динамика уровней 
невербальных ответов не нашла подтверж-
дения в количественном анализе.

Проведение программы № 1 оказало фор-
мирующий эффект только на компонент, 
связанный с программным материалом. 
Перенос воздействий отсутствует как непо-
средственно после проведения работы, так и 
в отсроченном тестировании.

Некоторое подтверждение полученных 
нами результатов можно найти в работах 
О.М.  Дьяченко. В ряде исследований детей 
дошкольного возраста, выполненных под ее 
руководством, выявлено статистически зна-
чимое повышение количества образно-дета-
лизированных ответов при предварительном 
речевом планировании продукта работы. 
Исследование, направленное на изучение 
зависимости «между широтой контекста, в 
которое может быть включено слово, и воз-
можностью смены контекстов, с одной сто-
роны, и успешностью выполнения заданий 
“на воображение”, с другой» [3, 91], показало, 

что дети экспериментальной группы после 
завершения программы формирования по-
высили свои результаты в 2 раза по вербаль-
ной методике и в 1,7 раза — по невербальной. 
Однако качественные изменения произошли 
у меньшего количества детей и оказались 
менее выраженными, чем в вербальной сфе-
ре. Автор делает вывод, что «несмотря на 
общую тенденцию к повышению среднего 
уровня выполнения заданий, не у всех детей 
расширение словесных связей приводит к 
повышению оригинальности, продуктивно-
сти и вариативности выполнения наглядных 
заданий» [3, 95]. Автор делает предположе-
ние, что это связано с проблемой соотноше-
ния образного и словесного опосредования и 
требует дальнейшего изучения [3].

Полученные в ходе нашего эксперимен-
тального исследования данные во многом 
сходны с результатами О.М.  Дьяченко. Как 
в дошкольном, так и в младшем подростко-
вом возрасте преимущественное развитие и 
расширение словесных связей не приводит 
к существенному изменению невербальных 
показателей. Различия заключаются в том, 
что у дошкольников после проведения вер-
бальной формирующей программы произо-
шел количественный рост средних значений 
невербальных показателей, а у подростков, 
даже при дополнительном насыщении про-
граммы формирования стимульным матери-
алом и приемами работы, количественный 
рост значений невербального показателя от-
сутствует.

Учащиеся, работавшие по вербальной 
программе, основанной на положениях 
П.Я. Гальперина (программа № 3), в конста-
тирующем эксперименте при выполнении 
вербальных заданий показали результаты 
ниже возрастной нормы (так же как и уча-
щиеся, работавшие по программе № 1). Уро-
вень «очень низко» отмечен у 17  %, «ниже 
нормы» — 8  %, «несколько ниже нормы» 
— 33  %. В целом 58  % учащихся показали 
результат ниже возрастной нормы, 42  % — 
средний уровень. Как и на предыдущем эта-
пе, нет ни одного результата, оцененного 
выше нормы.

Для невербальных ответов характерны 
значения «среднего» уровня — 92 %, 8 % уча-
щихся показали результат «ниже нормы».

В контрольном эксперименте, прове-
денном сразу после завершения формиру-
ющей программы, отмечен статистически 
значимый рост значений всех вербальных 
показателей: «беглость», «гибкость», «ори-
гинальность», «интегральный показатель». 
Существует перенос развивающих воздей-
ствий с вербального на невербальный ком-
понент, что выражается в росте значений не-
вербального показателя «разработанность». 
В отсроченном исследовании, проведенном 
через год, отмечается сохранение значений 
всех вербальных показателей, повысивших-
ся после проведенной программы. В невер-
бальной сфере выявлено расширение пере-
носа развивающих воздействий, повышение 
значений показателей «беглость» и «ориги-
нальность». 

Таким образом, в отсроченном тести-
ровании по сравнению с констатирующим 
экспериментом отмечается статистически 
значимый рост значений невербальных по-
казателей «беглость», «оригинальность» и 
«разработанность» и всех вербальных пока-
зателей.

Тенденция к росту значений в обеих бата-
реях отмечается и в уровневом анализе от-
ветов. В вербальной сфере после проведения 
формирующего эксперимента произошло ус-
реднение значений за счет роста количества 
среднетворческих ответов (100  % в отсро-
ченном и 42 % в констатирующем тестирова-
нии). Отмечавшиеся ранее ответы уровней 
«очень низко», «ниже нормы», «несколько 
ниже нормы» (17, 8 и 33 % соответственно) 
отсутствуют. Однако ни один человек не по-
казал результата выше возрастной нормы.

В невербальной сфере в отсроченном те-
стировании количество среднетворческих 
ответов осталось на том же уровне. Но если 
до проведения программы были выявлены 
только уровни ответов «средний» и «ниже 
нормы», то в отсроченной констатации нет 
ни одного ответа ниже возрастной нормы, и 
8 % ответов «несколько выше нормы».
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Качественный анализ выявил тенден-
цию, характерную для обеих проведенных 
программ. Часть учащихся, выполняя вер-
бальные задания субтестов «Вопросы», 
«Причины» и «Следствия», вместо простого 
перечисления возможных причин или по-
следствий изображенного на картинке при-
думывали целостную, логически связанную 
историю. При этом рассказ был построен та-
ким образом, что содержал несколько отве-
тов, каждый из которых можно было считать 
адекватным для оценивания и обработки. 
По сравнению с контрольным классом зна-
чительно повысилось количество придумы-
ваемых детьми ответов, возросло значение 
показателя «абстрактность названий» при 
выполнении невербальных заданий. Мате-
матический анализ выявил, что учащиеся 
экспериментальной группы (независимо от 
конкретной программы), показали более вы-
сокие тестовые результаты, чем учащиеся 
контрольной группы.

Сравнение данных спонтанного, нена-
правленного (лонгитюдное исследование) и 
направленного (программы формирования 
№ 1 и № 3) развития творческого мышления 
показывает существенные различия их ди-
намики. Самым важным отличием является 
рост значений показателя «оригинальность» 
(в вербальной и невербальной сферах) по-
сле поведения развивающих программ. Этот 
показатель является ключевым для оценки 
творческого мышления, поскольку «характе-
ризует способность к выдвижению идей, от-
личающихся от очевидных, банальных, раз и 
навсегда установленных» [6].

Сравнение стихийного и направленного 
формирования по отдельным показателям 
творческого мышления показывает, что в 
вербальной сфере рост значений показате-
лей «беглость», «гибкость», «интегральный 
показатель» отмечается и в спонтанном, и 
в направленном формировании (для обе-
их программ). Для показателя «оригиналь-
ность» рост значений выявлен только в на-
правленном развитии (для обеих программ).

В невербальной сфере в стихийном фор-
мировании отмечается рост значений пока-

зателя «разработанность». В направленном 
развитии динамика показателей связана с 
особенностями программ. В программе № 1 
статистически значимые изменения отсут-
ствуют, в программе №  3 отмечается рост 
значений показателя «разработанность» не-
посредственно после окончания программы 
и расширения переноса развивающих воз-
действий через год за счёт роста значений 
показателей «беглость» и «оригинальность».

Проведенная формирующая работа ока-
зала значительный развивающий эффект на 
вербальный компонент творческого мышле-
ния. Рост средних значений невербального 
компонента произошел лишь после проведе-
ния программы № 3. Это позволяет говорить 
о том, что в младшем подростковом возрасте 
вербальный компонент творческого мыш-
ления является сензитивным для развиваю-
щих воздействий, творческая деятельность 
на вербальном уровне является тем психи-
ческим компонентом, который тесно связан 
с формирующимся в этом возрасте самосто-
ятельным мышлением и интеллектуальной 
активностью.

При отсутствии специально направлен-
ных воздействий в творческом мышлении 
младших подростков невербальный компо-
нент преобладает над вербальным, ему при-
надлежит ведущая роль в решении нестан-
дартных ситуаций. В условиях специального 
развития происходит усреднение значений 
за счёт роста вербального компонента. Фе-
номен переноса развивающих воздействий с 
одной модальности (речевой или образной) 
на другую позволяет говорить о существо-
вании взаимосвязи, взаимодействия между 
вербальным и невербальным компонентами 
творческого мышления.

ЛИТЕРАТУРА:
1.	 Аверина И.С., Щебланова Е.И. Вербальный тест 

творческого мышления «Необычное использо-
вание». М., 1996. 60 с.

2.	  Аверина И.С., Щебланова Е.И. Краткий тест 
творческого мышления. Фигурная форма. М., 
1995. 48 с.

3.	 Дьяченко О.М., Пороцкая Е.Л. Роль слова в 
развитии воображения дошкольника // Слово 

и образ в решении познавательных задач до-
школьниками. М., 1996. С. 78-96.

4.	 Пахомова А.М. Анализ опыта разработки про-
грамм отдельно вербального и невербального 
компонентов творческого мышления младших 
подростков // Педагогические инициативы XXI 
века: материалы науч. практич. конф., г. Химки, 
28 ноября 2010 г. Химки, 2011. С. 122-128.

5.	 Пахомова А.М. Некоторые результаты лонги-
тюдного исследования развития творческого 
мышления в младшем подростковом возрасте 
// Научная школа академика В.А.  Сластёнина 
и инновационные аспекты модернизации выс-

шего профессионального образования: мате-
риалы науч. практич. конф. 10-18 марта 2010 г. 
Химки, 2010. С. 266-272.

6.	 Туник Е.Е. Диагностика креативности. Тест 
Е.  Торренса: Методическое руководство. СПб, 
1998. 170 с.

7.	 Фигурная форма В‑теста творческого мышле-
ния П.  Торренса / Под. ред. Е.И.  Щеблановой. 
М., 1993. 48 с.

8.	 Щебланова Е.И., Аверина И.С. Современные 
лонгитюдные исследования одаренности // Во-
просы психологии, 1994. № 6. С. 134-140. 



88 89

Вестник МГОУ. Серия «Психологические науки». № 4 / 2011Вестник МГОУ. Серия «Психологические науки». № 4 / 2011

Раздел v. психология профессиональной деятельности Раздел v. психология профессиональной деятельности

РАЗДЕЛ V. ПСИХОЛОГИЯ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ 
ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

УДК 159.9.072

Крук В.М.16

Московский государственный областной университет

Проблема личностной надежности специалиста 
 в отечественных философских исследованиях 

V. Kruk

Moscow State Regional University

THE PROBLEM OF PERSONAL RELIABILITY OF EXPERTS 
IN DOMESTIC PHILOSOPHICAL STUDIES

Отечественное философское осмысление надежности специалиста началось в 60-е гг. XX 
в. в связи с разработкой надежности в технических науках и в кибернетике, а также с рас-
пространением развиваемых подходов на поведение и деятельность человека. За полвека по 
этой тематике выполнено около десяти исследований. Уже в первых из них наметились три 
тенденции, прослеживаемые в большинстве последующих работ. 

© Крук В.М., 2011.

1. Поиск общего и особенного в надеж-
ности человека (специалиста) и технических 
систем [12; 1; 2; 3].

2. Выделение личностных, моральных, 
нравственных и т.  д. аспектов надежности 
человека [8]. 

3. Соотнесение понятия «надежность» с 
другими понятиями и категориями, исполь-
зуемыми для ее описания и характеристики.

В работах 60-х гг. констатировалось, что в 
теории надежности человека и машины мо-
жет быть много общего. Поэтому, с одной 
стороны, обращение к надежности человека 
и живых систем диктовалось потребностями 
поиска путей решения различных техниче-
ских проблем, что привело к появлению био-
ники [12, 120]. С другой стороны, развитие 
общей теории надежности способствовало 
разработке собственно проблемы надеж-
ности человека. Так, А.К.  Астафьев отме-
чал, что, хотя рассмотрение надежности в 
инженерной психологии по аналогии с на-
дежностью электронной техники не позво-
ляет полностью раскрыть проблему, однако 
существенных различий между ними нет. 
Первоначально надежность живой систе-
мы характеризовалась им как способность 
поддерживать и сохранять устойчивость 
нормального функционирования и разви-
тия в течение определенного или неопреде-
ленного времени. По аналогии с подходами 
в технических науках он разделял ее на про-
изводственную, операциональную (эксплуа-
тационную) и проектную. В ее обеспечении 
выделены специфические (барьерные, био-
логической резистентности, иммунитета и 
др.) и универсальные (страхующая избыточ-
ность и усложнение систем) механизмы. На 
этом основании надежность технических 
и живых систем определялась как «способ-
ность системы (элемента или иерархии си-
стем) поддерживать и сохранять устойчи-
вость нормального функционирования и 
развития в течение определенного или не-
определенного времени в данных условиях 
деятельности» [1, 130].  

В начале 70-х гг. А.К. Астафьев развил свой 
подход,  обосновал особенное в надежности 

живых систем и  уточнил определение их на-
дежности. Он отметил, что этимологически 
надежность связывается с прочностью, уве-
ренностью, несомненностью, крепкостью, 
неколебимостью. Однако такие ее оценки 
в технике интуитивны и выхолащивают 
смысл. Аналогично перенос технического 
количественного подхода к надежности на 
другие сферы механистичен.

Для обоснования основанной на разви-
ваемой в технике модели надежности, при-
менимой в других сферах, А.К. Астафьев со-
отнес понятие «надежность» с категориями 
«качество» и «устойчивость». Качество вы-
ражает целостную характеристику, струк-
турную неразделимость и коренное отличие 
(специфику) объекта. Оно характеризует 
устойчивость (сохраняемость) состояний. 
Устойчивость связывается с установлением 
порядка. В устойчивости неорганической 
природы нет целесообразности, поэтому 
она может быть только предпосылкой на-
дежности. В кибернетических системах и в 
организмах есть информационный обмен, 
позволяющий сохранять свою качествен-
ную определенность и целесообразность, к 
ним применимо понятие «надежность». Оно 
связано с поддержанием устойчивости, при 
котором изменчивость свойств сбаланси-
рована избыточностью, помехоустойчиво-
стью, обратными связями и другими меха-
низмами. Их цель — выживание системы в 
неблагоприятных условиях. Следовательно, 
надежность является способностью системы 
выживать при вызывающих повреждения 
воздействиях. Из этого делается вывод о том, 
что она присуща только сложным системам, 
обладающим поведением целенаправленно-
го типа (сложнотелеономическим системам). 
Таким образом, надежность характеризует 
особое качество сохранности технических и 
живых систем с поведением целенаправлен-
ного типа. Оно связано с понятием целост-
ности как взаимосогласованности элемен-
тов, которая не может обеспечиваться без 
надежности. 

Общим способом повышения надежно-
сти является избыточность. Она может быть 
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рально-психологическая надежность, социальная надеж-
ность, моральная надежность, свойство, способность, 
качество, состояние. 

Abstract. The article provides an analysis of the problem 
of personal reliability of experts in domestic philosophical 
studies. The author’s position is substantiated by rich factual 
material. Modern studies of reliability issues continue their 
search for the general and special in technical and live 
systems. As a result, different terms are used to describe 
expert reliability, and many notions are interpreted from 
different theoretical perspectives. At the same time, most 
research papers highlight the importance of the human factor 
in reliability issues. As human activities and human behaviour 
grow in complexity, the significance of the personal factor is 
increasing.

Key words: reliability, technical reliability, reliability of a 
person, personal reliability, moral and psychological reliability, 
social reliability, moral reliability, property, ability, quality, 
condition. 
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консервативной и активной. Сохраняемость 
качественной определенности обеспечива-
ется страхующими структурами и самовос-
становлением. Специфическим механизмом 
является сложность системы, т.  е. высокая 
степень дифференциации ее компонентов. 
Ее недостаточность ведет к распаду, а пре-
вышение минимального уровня способству-
ет развитию. Структурная упорядоченность 
означает организованность. Устойчивая 
структура всегда сочетается с неустойчи-
вой. Последняя превращается в устойчивую, 
обеспечивая ее надежность. Из этого следу-
ет, что надежность является способностью 
сложнотелеономических систем сохранять 
качественную определенность, целостность, 
устойчивость нормального функциониро-
вания и развития в течение определенного 
или неопределенного времени при возмуща-
ющих воздействиях среды. Существенным 
в развитии сложнотелеономических систем 
является противоречие между усложнением 
и надежностью [3, 306].  

Примечательно, что вопреки продол-
жительное время распространенным в от-
ечественной психологии взглядам на на-
дежность специалиста как на проблему в 
ее преимущественно профессиональной и 
функциональной составляющих,  уже в на-
чале 70-х гг. В.Г. Пушкин поставил вопрос о 
философском осмыслении морально-психо-
логической надежности личности. Он под-
черкивал, что современное время потребо-
вало переосмысления ряда категорий, в том 
числе надежности, приобретающей обще-
философское значение. Применительно к 
человеку, — это индивидуально варьирую-
щееся качество, определяющее стабильность 
и постоянство его результатов. Надежность 
поведения в сложных ситуациях является 
характерологическим свойством. В ее осно-
ве лежит главным образом интеллектуаль-
ная деятельность. Оптимальные условия 
гарантируют надежность его работы. Науч-
но-техническая революция актуализировала 
ценность моральных и личностных качеств 
людей, в первую очередь морально-психо-
логической надежности личности. Это важ-

нейший критерий ее ценности, объективной 
общественной значимости.

В.Г. Пушкин отмечает, что категория мо-
рально-психологической надежности лич-
ности возникает на стыке наук. С одной 
стороны, она соотносится с этическими 
категориями ответственности, ценности, 
добра. Нельзя понять надежность человека 
без моральной и психологической надеж-
ности личности. Она решающим образом 
влияет на надежность работы человека в 
самых тяжелых и необычных положениях. 
С другой стороны, она оказывает обратное 
воздействие на темпы технического про-
гресса. Надежность человека предполагает 
оптимальное сочетание его индивидуаль-
ных психофизиологических свойств с мо-
ральными качествами, духовным миром 
личности, которые определяются социаль-
ными факторами. Это свойство человека, 
предвидящего результаты деятельности, 
максимально и по возможности безоши-
бочно использующего свои личностные ка-
чества, резервы и способности в процессе 
общественного функционирования. Надеж-
ность личности тесно связана с его мораль-
ной ответственностью и во многом зависит 
от надежности общества. 

Особую значимость проблема морально-
психологической надежности личности, по 
мнению В.Г.  Пушкина, приобретает в связи 
с создание новых видов вооружений. «В ус-
ловиях, когда возможны такие ситуации, что 
один человек в результате ошибочности дей-
ствий (или даже сознательно) способен под-
вергнуть опасности жизнь многих людей и 
достижения цивилизации, морально-психо-
логическая надежность личности выступает 
на уровне проблемы жизни и смерти. Поэто-
му …забота о надежности …является делом 
каждой конкретной личности» [8, 175]. Есть 
деятельности, растлевающие моральную 
устойчивость человека, делающие личность 
ненадежной. Надежность отражает свойства 
человека и в обыденной жизни, характери-
зует его способность противостоять мещан-
ским настроениям и моральному уродству в 
повседневности.

Таким образом, если в 60-е гг. XX в. в фи-
лософских исследованиях проблема надеж-
ности человека и техники практически ото-
ждествлялась и сводилась к устойчивости 
функционирования в определенное время, 
то в начале 70-х гг. XX в. она существенно 
конкретизировалась. Принципиально важ-
ными, на наш взгляд, стали положения о 
связи надежности специалиста с фактора-
ми (условиями) трудности его поведения и 
деятельности, механизмами ее обеспечения, 
выделение морально-психологической на-
дежности и описание ее в понятиях качество 
характера, способность. 

В 70-е — 90-е гг. XX в. проблема надежно-
сти специалиста интенсивно разрабатыва-
лась в военно-философских исследованиях. 
Это обусловлено особенностями конкретно-
го исторического периода развития страны и 
потребностями исследования проблемы на-
дежности человека в условиях Вооруженных 
сил.

В 1977 г. С.Н. Сухов исследовал методоло-
гические вопросы надежности систем «чело-
век — военная техника» (далее — СЧВТ).  Он 
определил надежность как общенаучное по-
нятие для обозначения существенного свой-
ства материальных объектов, проявляюще-
гося в способности сохранения ими своей 
качественной и количественной определен-
ности, целостности, устойчивости нормаль-
ного функционирования в определенных 
условиях места и времени [10, 5]. В зависи-
мости от специфики объектов и сфер дей-
ствительности оно трансформируется, при-
обретая различные оттенки и модификации.  
Надежность СЧВТ — это свойство системы, 
проявляющееся в сохранении ею своей каче-
ственной и количественной определенности, 
целостности, устойчивости нормального 
функционирования, обеспечивающее до-
стижение поставленных целей при активном 
противодействии противника и возмущаю-
щих воздействий среды [10, 6]. Человеческая 
компонента  СЧВТ является определяющей. 
В ней представлено его поведение и дея-
тельность, особым образом связанные с его 
физиологическими, психологическими свой-

ствами и моральными качествами. В боевых 
условиях решающую роль играют личност-
ные, социально -обусловленные качества. В 
надежности человека необходимо выделять 
три аспекта: психофизиологический, соци-
ально-психологический, морально-полити-
ческий.  

Исходная надежность компонентов СЧВТ 
необходима, но недостаточна для ее надеж-
ного функционирования. Фокус высокой на-
дежности находится в системообразующих 
связях и отношениях. 

Спустя 15 лет исследована проблема фор-
мирования социальной надежности воен-
ных специалистов в условиях НТР [11]. В  
первоначальном смысле она рассматривает-
ся как надежность деятельности и поведения 
человека в различных сферах общественной 
жизни. Социальная надежность личности 
охарактеризована как комплексная каче-
ственная характеристика человека, имеющая 
ценность и значимость во всех сферах обще-
ственной жизни современного общества и 
оценивающаяся с точки зрения способности 
к целедостижению в деятельности и пове-
дении [11, 8]. Она отличается от категорий 
«устойчивость», «ответственность», «жи-
вучесть», формируется в целедостигающей 
деятельности. Это степень овладения инди-
видуумом своей общественной сущностью, 
позволяющая добиваться результативности 
в различных видах положительно направ-
ленной деятельности. Природные качества 
создают предпосылки для формирования 
личности и ее социальной надежности. Об-
щественная среда во многом обусловливает 
специфику личностных качеств человека и 
играет решающую роль при испытании че-
ловека на надежность. Надежность человека 
и среды диалектически взаимосвязаны. 

Надежность как общественное явление 
представляет систему отношений между 
людьми и имеет определенную специфику. 
Посредством нее регулируется их поведение 
и деятельность. Чертами социальной надеж-
ности личности являются многоплановость, 
вероятностный характер, противоречивая 
зависимость от современного этапа НТР, 
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интегративность, общественная ценность и 
значимость.

Социальная надежность специалиста — 
это системная, философско-социологиче-
ская категория, отражающая взаимосвязь 
личности и общества и характеризующаяся 
таким уровнем развития личностных качеств 
специалиста, при котором он способен со-
знательно, с высокой результативностью вы-
полнять возложенные обществом функции 
и роли в различных сферах общественной 
жизни и в различных условиях. Структура 
надежности в гносеологическом плане охва-
тывает преимущественно личностные каче-
ства: осознание своей общественной роли и 
необходимости безотказно выполнить ее в 
любых условиях; постоянную готовность к 
действиям в различных ситуациях; высокий 
уровень социальной зрелости, ответственно-
сти, активности; развитые волевые качества.

При оценке надежности В.С. Уакиев вы-
деляет в ней предметную, моральную и пси-
хическую стороны. Предметная сторона 
означает направленность на объект деятель-
ности, моральная проявляется во взаимоот-
ношениях и во взаимодействии людей, пси-
хическая проявляется в самоотверженности, 
выдержке, устойчивости психических про-
цессов, волевых усилий. Предложено раз-
личать актуальную и потенциальную надеж-
ность. 

Направлениями формирования надеж-
ности являются создание для этого благо-
приятных основ; повышение эффективно-
сти профессионального отбора; воспитание 
социально-психологических качеств; разре-
шение противоречий между требованиями 
общества и специалиста; разумное матери-
альное и моральное стимулирование. 

В 1992 г. И.В.  Бормотов исследовал мо-
ральную надежность личности воина. Ин-
терес к этой стороне проблемы надежности 
обозначился в 70-е — 80-е гг. XX в. [5; 9]. 
Однако в военно-философском плане рас-
сматривались лишь ее отдельные стороны. 
Моральная надежность рассматривается им 
как социальное явление и качество лично-
сти, ядром которого являются нравствен-

ные убеждения и принципы, позволяющие 
обеспечивать единство мотивов и поступ-
ков, сознания и поведения, нравственную 
целостность и устойчивость к неблагопри-
ятным воздействиям социальной среды [4, 
9]. Она выступает в трех взаимосвязанных 
позициях. В общефилософском плане — 
это атрибут морального сознания, детер-
минирующий устойчивость человека, его 
сопротивляемость неблагоприятным обсто-
ятельствам. В социальном плане — это обще-
ственно-нравственный регулятор поведения 
личности, выполняющий функцию адапта-
ции, «равновесия» в социальных коллизиях 
и обстоятельствах. В этическом плане — это 
оценочно-императивное отношение к миру, 
нравственным явлениям. 

Центральным элементом моральной на-
дежности выступают нравственные убеж-
дения, а сущностными признаками — спо-
собность человека к познанию, пониманию 
и усвоению нравственных знаний; овладе-
нию нравственными умениями и навыками, 
обеспечивающими устойчивость позиции, 
поступков, поведения, саморазвитие, само-
контроль, саморегуляцию; к утверждению 
жизненной позиции и т. д. Условием ее фор-
мирования и развития является взаимодей-
ствие составляющих воинской деятельности. 
Ее критерии целесообразно рассматривать 
по основаниям морального сознания (устой-
чивость нравственных убеждений; развитие 
и характер направленности моральных мо-
тивов; способность к самоанализу, самооцен-
ке и самоконтролю) и нравственной деятель-
ности (сформированность нравственных 
привычек, поступков, позиции личности, 
линии поведения, способности к общению 
в коллективе, участие в нравственных кон-
фликтах). Однако сами по себе они не дают 
целостной картины феномена. Необходим 
интегральный критерий, оценивающий со-
ответствие нравственной позиции воина 
общечеловеческим моральным ценностям и 
нормам военно-профессиональной морали.

В 1995 г. В.В. Юдин исследовал социальную 
надежность военных специалистов как фак-
тор военной безопасности страны. Социаль-

ная надежность специалистов определяется 
им как понятие, отражающее соответствие их 
личностных качеств требованиям воинской 
деятельности, обеспечивающее реализацию 
интересов конкретной социальной среды и 
страны в целом. Ее формирует  конкретика 
страны, культуры, видов деятельности. Она 
особенно важна в критических ситуациях. 
Это обобщенное выражение всех форм на-
дежности в обществе. В широком смысле сло-
ва — это общественный механизм, фактор 
регуляции и стимуляции воинской деятель-
ности. В узком смысле слова — это обобщен-
ная системная характеристика процесса со-
циализации человека, ведущая к осмыслению 
его ответственности перед обществом, соци-
альной средой, самим собой и выступающая 
целью и критерием жизнедеятельности [14, 
11]. Ее базисным элементом является про-
фессиональная надежность. При оценке ее 
развития предложено различать предметную 
и духовную (морально-психологическую, ми-
ровоззренческую и т. д.) стороны, а также ак-
туальный и потенциальный уровень.

Направлениями ее формирования вы-
ступают познавательно-мировоззренческое, 
психолого-физиологическое и собственно 
социальное (развитие социальной ответ-
ственности, чувства справедливости, веры, 
социальной зрелости). 

Таким образом, в военно-философских 
исследованиях надежности специалиста обо-
сновывается ее значимость в системах чело-
век — военная техника, повышение роли в 
экстремальных ситуациях воинской деятель-
ности, приоритетность разработки проблем 
ее социальной, моральной, нравственной (по 
сути личностной) составляющей.

В 1995 г. А.А. Пископпель провел истори-
ко-методологическое исследование надеж-
ности социотехнических систем и обосновал 
философскую концепцию надежности в про-
фессионально-практической психологии [6]. 
Он отмечает продолжающийся поиск общего 
и особенного в проблематике надежности в 
технике и в профессионально-практической 
психологии (преимущественно инженерной, 
психологии труда, военной, космической 

и т.  д.), проявляющийся разнородностью и 
противоречивостью подходов [7, 341]. Это 
в полной мере относится и к  понятийно-ка-
тегориальному аппарату, используемому для 
характеристики надежности специалиста. 
На большом фактическом материале он по-
казывает, что даже исходное понятие «на-
дежность человека» характеризуется как 
свойство, способность, состояние, качество 
и т. д. Это же относится и к ряду других по-
нятий и категорий. Более того, одни и те же 
понятия нередко наполняются различными 
значениями и смыслами, серьезно различа-
ющимися в психологических подходах. Все 
это свидетельства наличия двух подходов 
в разработке надежностной проблематики 
(технического и традиционного для общей 
и прикладной психологии), каждый из ко-
торых тяготеет к своему видению объекта 
изучения и воздействия, модельных и по-
нятийных средств, языка, ценностей и целей 
исследовательской практики [7, 383]. 

Вместе с тем нельзя не отметить тот факт, 
что в философской концепции  надежности 
А.А. Пископпеля личностная, моральная, нрав-
ственная, социальная и т.  д. сторона надеж-
ности специалиста не рассматривается. Это 
весьма нехарактерная тенденция современного 
времени. Сегодня даже технические специали-
сты подчеркивают важность проблемы личной 
ответственности человека, определяющей его 
надежность с учетом индивидуальных особен-
ностей и обстоятельств личной жизни [13].

Таким образом, анализ философских ис-
следований проблемы надежности специ-
алиста свидетельствует о перманентности 
поиска общего и особенного в сравнении 
с надежностью технических систем. Вслед-
ствие этого при ее описании и характеристи-
ке используется ряд понятий и категорий, 
противоречиво истолковываемый с пози-
ций различных психологических подходов. В 
большинстве исследований надежности спе-
циалиста обращается внимание на важность 
ее личностной составляющей, описываемой 
как бы различными, но вместе с тем близки-
ми по существу понятиями (морально-пси-
хологическая, моральная, социальная и др.).  
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THE PECUIARITIES OF FUTURE PSYCHOLOGISTS’ MOTIVATION 
IN THE EARLY STAGES OF THEIR PROFESSIONAL DEVELOPMENT

Профессиональное становление студентов — важная и актуальная проблема изучения для 
множества психологических исследований. На уровне обыденного сознания становится ясно: 
каждая профессия, которую человек получает, учась в высшем учебном заведении, имеет свою 
уникальную и неповторимую специфику. Многие отечественные психологи [2; 5] давно и весь-
ма успешно разрабатывали данное направление исследований в области психологии труда, 
предметом которой как раз и является изучение психологических аспектов и закономерностей 
трудовой деятельности человека. Естественно, труд психолога имеет и свою серьезную специ-
фику. Возникает вопрос — в чем же она заключается? Однако прежде чем переходить к ответу 
на данный вопрос, необходимо понять, чем определяется «специфичность» любой профессии, 
о которой мы говорили выше. «Специфичность» включает в себя такие компоненты, как абсо-
лютные профессионально важные качества (далее ПВК), относительные ПВК, мотивационная 
готовность к деятельности и анти‑ПВК [6]. Часть компонентов (те, которые связаны с ПВК) 

© Неврюев А.Н., 2011.

Аннотация. Были изучены особенности мотивации 
будущих психологов на ранних этапах профессиональ-
ного становления. Участниками исследования выступили 
студенты второго и пятого курсов, обучающиеся на фа-
культете психологии. Установлено, что мотивация дости-
жения успеха и мотивация избегания неудач имеют раз-
личные количественные показатели на втором и пятом 
курсах. В результате исследования удалось выяснить, 
что характеристика мотивации у студентов также имеет 
тенденцию к изменению с увеличением курса обучения. 
Выявлено, что преобладающий тип мотивации — поло-
жительная и содержательная. Изменение параметров 
мотивации достижения и избегания неудач и изменение 
модальности мотивации свидетельствует об успешном 
профессиональном становлении студентов психологи-
ческого факультета на протяжении получения высшего 
профессионального образования.

Ключевые слова: профессиональное становление, 
студенты-психологи, мотивация достижения успеха, мо-
тивация избегания неудач, характеристика мотивации.

Abstract. The article explores the peculiarities of 
psychology students’ motivation in the early stages of 
their professional development. The research participants 
were second- and five-year students of the Department of 
Psychology. Research findings show that the motivation to 
succeed and the motivation to avoid failure have different 
quantitative characteristics in the second and in the fifth 
year. Increased training brings about a significant shift in 
the students’ motivation revealing their more positive and 
meaningful attitudes. This shift in emphasis  from failure 
avoidance motivation to achievement motivation, as well 
as changes in motivational modality, testifies to successful 
professional development of the students the Department 
of Psychology throughout the whole period of higher 
professional education. 

Key words: professional development, psychology 
students, motivation, failure avoidance motivation, 
achievement motivation, motivational modality, characteristics 
of motivation.
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были давно и очень успешно изучены многи-
ми отечественными и зарубежными психоло-
гами. Однако до сих пор остается актуальным 
изучение профессионального становления 
специалиста в области выбранной им профес-
сии. Особенно актуальна данная проблема в 
контексте становления профессионала в об-
ласти психологии. Чтобы лучше понять суть 
термина «профессиональное становление», 
необходимо дать ему определение. А.К. Мар-
кова [4] определила становление професси-
онала в психологическом смысле как обо-
гащение и приращение психики человека. 
Соответственно, чтобы понять специфику 
профессионального становления студентов 
психологического факультета, необходимо 
выявить специфику профессии «психолог». 
Г.М.  Белокрылова [1] утверждает, что суще-
ствуют четыре специфических особенности 
данной профессии. Одной из наиболее важ-
ных особенностей профессии психолога яв-
ляется то, что требования к личности пси-
холога значительно выше, чем к личностям 
других людей, получающих другие профес-
сии. Профессиональная ответственность пси-
холога значительно выше, чем у специалистов 
других профессий. Как особо подчеркивает 
Г.М. Белокрылова [1], для психолога собствен-
ная личность — важный инструмент работы с 
другими людьми.

Становление профессионала — это слож-
ный и во многом специфический психологи-
ческий феномен. В исследовании М.В.  Кон-
дратьевой [3] доказывается, что в него может 
быть включен и такой компонент, как мо-
тивация достижения. В диссертационной 
работе, которая была выполнена с участием 
студентов, будущих специалистов по со-
циальной работе, исследователь показала, 
что развитие мотивации достижения успе-
ха определяется следующими психологиче-
скими детерминантами: интернальность, 
поддержка, самоуважение, ценностные ори-
ентации, самоуверенность, самооценка, кре-
ативность, контактность. А в своей работе 
Г.И.  Тихомирова [7], которая изучала и мо-
тивацию достижения успеха, и мотивацию 
избегания неудач, продемонстрировала, что 

мотивация достижения успеха проявляется 
в основном у тех студентов, которые отлича-
ются сформированностью сознания и  инте-
ресом к получаемой профессии.

В своем исследовании мы затронули та-
кие компоненты процесса профессионально-
го становления, как мотивация достижения 
успеха и мотивация избегания неудач и мо-
дальностная характеристика мотивации. 

Актуальность нашего исследования, по-
мимо вышеперечисленных факторов, опре-
деляется еще и тем, что во многих исследо-
ваниях, которые были посвящены изучению 
специфических особенностей студентов, бу-
дущих психологов, были изучены параметры 
индивидуально-типологической сферы лич-
ности. Мы считаем, что не менее важным бу-
дет направление исследований, которое изу-
чало бы мотивационно-потребностную сферу 
личности будущего специалиста-психолога.

Гипотеза нашего исследования: мотива-
ция достижения успеха и мотивация избе-
гания неудач, а также модальностные ха-
рактеристики мотивации будут достоверно 
различаться у студентов психологического 
факультетов второго и пятого курсов. 

Для исследования особенностей развития 
профессионального становления студентов-
психологов мы использовали следующие ме-
тодики: опросник мотивации достижений 
«Тест мотивации достижений» А. Мехрабиа-
на (модификация М.Ш. Магомеда-Эминова) 
и методика модальностной характеристики 
мотивационных установок (Е.С.  Улитова и 
В.Г. Асеев). 

В исследовании приняли участие 50 сту-
дентов второго курса и 50 студентов пятого 
курса одного из психологических универ-
ситетов. Гендерный состав выборки: из 50 
студентов второго курса — 35 девушек и 15 
юношей, а на пятом курсе — 40 девушек и 10 
юношей. Таким образом, общий объем на-
шей выборки составил 100 респондентов, из 
них 75 девушек и 25 юношей. 

С целью обнаружения достоверных раз-
личий по уровням выраженности мотива-
ции и модальностей мотивации вся выборка 
была разбита на две группы.  В первую груп-

пу вошли студенты второго курса, а во вто-
рую — студенты пятого курса. 

В первой группе испытуемых средний балл 
(далее M) мотивации достижения (далее МД) 
у девушек равен 15,93 баллам, а стандартное 
отклонение (далее SD) — 8,07, у юношей M — 
0,67 баллам, а SD — 5,03. Мотивация избега-
ния неудач (далее МН) у девушек M — 14,67 
баллам, SD — 7,95, у юношей M — 11,22 бал-
лам, SD — 6,65. Во второй группе испытуемых 
значение МД M —  19,57, SD — 10,67  и МН 
M — 14,65, SD — 7,86 у девушек, у юношей 
МД M — 16,43, SD — 9,54 и МН M — 12,43, 
SD — 7,65. Вторая методика была направле-
на на изучение модальности мотивационных 
установок студентов. Полученные результа-
ты показывают, что положительной содержа-
тельной модальностью по выборке обладают 
54,45  % студентов первой группы и 65,75  % 
студентов второй группы. Показатель отри-
цательной содержательной модальности был 
выявлен у 23,05 % студентов первой группы 
и 10,10 % студентов второй группы. Значение 
параметра «динамическая положительная 
модальность» в первой группе составляло 
15,75 %,  а во второй группе — 65,75 %. Пара-
метр «динамическая отрицательная модаль-
ность» составил в первой группе — 6,70 %, а 
во второй — 3,95 % студентов. 

Мотивация достижения успеха, значение 
которой увеличивается к пятому курсу, может 
свидетельствовать, что студенты оценивают к 
концу своего обучения себя как профессиона-
лов более четко по сравнению со студентами 
второго курса. Безусловно, тенденция к росту 
данного параметра характеризует их как пси-
хологов, которые могут относиться к своему 
труду объективно и выбирать в зависимости 
от ситуации релевантные модели поведения. 
Снижение мотивации избегания неудач пока-
зывает, что у студентов к пятому курсу закан-
чивает формироваться процесс адекватного 
отношения к собственным профессиональным 
возможностям. Таким образом, их дальнейшая 
профессиональная деятельность будет стро-
иться в соответствии с профессиональными 
возможностями. Также факт снижения данного 
параметра может свидетельствовать о том, что 

у них сформировалась адекватная самооценка 
себя как профессионала. 

Преобладание содержательной позитив-
ной модальностной характеристики можно 
интерпретировать как успешное и положи-
тельное представление о себе как профессио-
нальном психологе, который на протяжении 
профессиональной карьеры постоянно само-
совершенствуется.

Результаты проведенного исследования по-
казали, что мотивация достижения успеха и 
мотивация избегания неудач имеют достовер-
но различный уровень на втором и на пятом 
курсах. Мотивация достижения успеха имеет 
тенденцию к увеличению, что, безусловно, свя-
зано с мотивацией профессионального станов-
ления студентов психологических факультетов. 
Незначительное снижение уровня мотивации 
избегания неудач можно интерпретировать как 
определенный фактор, способствующий ста-
новлению адекватного образа себя в профессии 
психолога, что является важной составляющей 
мотивации профессионального становления. 
Преобладающей модальностной характеристи-
кой является положительная и содержательная, 
что говорит о готовности студентов постоянно 
развиваться и совершенствоваться в выбран-
ной профессии. Показатель, характеризующий 
студентов как способных к постоянному вну-
треннему развитию, также является немало-
важным для характеристики мотивации про-
фессионального становления. Проведенное 
эмпирическое исследование подтверждает, что 
в ходе обучения на психологическом факуль-
тете значения показателей, которые характе-
ризуют студента как профессионала в области 
психологии, меняются. Мы считаем направле-
ние этих исследований перспективным и соби-
раемся продолжить их, дополнив различного 
рода исследованиями, которые будут изучать 
другие, не менее важные характеристики, вли-
яющие на процесс профессионального станов-
ления.
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социальной активности. Безусловно, в этом 
плане первоочередной интерес вызывает та-
кое средство межличностного контакта, как 
Интернет. Одним из примеров подобного, 
в том числе и психологического, прогресса 
является достаточно бурно развивающийся 
процесс создания принципиально нового 
вида и формы группообразования в рамках 
современного социума — создание различ-
ного рода интернет-сообществ [3 и др.].

В рамках данного исследования нас в пер-
вую очередь интересует тот тип сообществ, 
специфика которых не просто не исчерпы-
вается их виртуальным характером, но и 
при этом в сущностном плане определяется 
реальной просоциальной направленностью 
совместной деятельности их членов во впол-
не реальном, а никак не виртуальном со-
циуме. В качестве обследуемых групп были 
выбраны сообщества трех типов — реально 
функционирующие контактные группы сту-
дентов-волонтеров; группы членов Благо-
творительного фонда «Волонтеры в помощь 
детям-сиротам» (в относительной степени 
виртуальные группы); в максимальной сте-
пени виртуальные группы волонтеров (уро-
вень «внеинтернетного» контакта членов 
этих сообществ качественно ниже, чем в 
группах Благотворительного фонда «Волон-
теры в помощь детям-сиротам»). Всего было 
задействовано 13 реально функционирую-
щих контактных групп студентов-волонте-
ров из ряда московских вузов (всего — 104 
человека); 10 в относительной степени вир-
туальных групп волонтеров (всего — 58 че-
ловек); 8 в максимальной степени виртуаль-
ных групп волонтеров (всего — 44 человека).

Согласно выдвинутой гипотезе, мы пред-
положили, что в реально функционирующих 
контактных группах волонтеров уровень 
сплоченности членов в сфере межличност-
ных внутригрупповых отношений, как 
правило, сопоставим или даже превыша-
ет уровень их ценностно-ориентационного 
единства по поводу деятельностно-целевых 
ориентиров групповой активности, в то вре-
мя как в той или иной степени виртуальных 
сообществах волонтеров уровень сплочен-

ности членов сообщества по поводу целей, 
задач и содержания групповой деятельности 
принципиально превышает уровень их цен-
ностно-ориентационного единства в сфере 
их межличностных отношений. 

Для проверки справедливости гипотезы 
исследования, помимо целенаправленно-
го наблюдения за жизнедеятельностью ис-
следуемых групп волонтеров, анализа до-
кументального материала и консультаций с 
компетентными лицами, была использована 
методика определения уровня ценностно-
ориентационного единства в группе. 

Методика определения ценностно-ориен-
тационного единства в группе (ЦОЕ) была 
разработана в рамках теории деятельност-
ного оппосредствования межличностных 
отношений в группах (А.В. Петровский) и 
направлена на то, чтобы иметь возможность 
оценить уровень сплоченности обследуемой 
общности [1; 2; 4; 5 и др.]. 

С этих позиций групповая сплоченность 
определяется через уровень согласованности 
мнений членов контактной группы по пово-
ду принципиально важных, жизненно опре-
деляющих вопросов существования сообще-
ства. Здесь следует специально оговорить, 
что высокая степень совпадения мнений 
членов реально функционирующей группы, 
если речь идет о ценностно-ориентационном 
единстве, ничего общего не имеет с нивели-
ровкой вкусов и интересов, так как показате-
ли групповой сплоченности касаются толь-
ко жизненно важных для группы в целом и 
личностно значимых для ее членов обстоя-
тельств.

По замыслу настоящего исследования нам 
было необходимо использовать методику 
ЦОЕ для того, чтобы сравнить, насколько 
члены обследуемых групп сплочены по по-
воду норм, правил и ценностей в групповой, 
собственно деятельностной сфере и по пово-
ду норм, правил и ценностей в сфере внутри-
групповых межличностных отношений.

Если не считать того, что в каждой обсле-
дуемой группе процедура проведения мето-
дики ЦОЕ осуществлялась два раза, а окон-
чательный «шаг» обработки эмпирических 
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Аннотация. В статье излагаются результаты сравни-
тельно-сопоставительного социально-психологического 
эмпирического исследования особенностей ценностно-
ориентационного единства в реальных контактных и в 
разной степени виртуальных группах волонтеров. Про-
демонстрирован и проинтерпретирован эмпирически 
зафиксированный факт того, что от позиции группы во-
лонтеров в континууме «реальные контактные группы — 
виртуальные группы» зависит характер соотнесенности 
уровней внутригрупповой сплоченности членов сообще-
ства в сферах межличностных отношений и целевой ак-
тивности.
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ство, реально функционирующие контактные группы, 
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Abstract. The article presents the results of a comparative 
social-psychological empirical research on the peculiarities of 
value orientation, cohesiveness and entitativity (perceived 
unity) in real-life and virtual (to different extents) groups of 
volunteers. It demonstrates that cohesiveness in volunteer 
groups (as well intergroup relations and attitudes to target 
activities) varies depending on the position of each of these 
groups in the continuum of ‘real-life groups – virtual groups’.

Key words: group cohesiveness, cohesion, perceived 
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volunteer groups, intergroup relations, interpersonal relations, 
target activities.
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данных представлял собой дополнительное 
сравнительное действие, то можно сказать, 
что методика ЦОЕ использовалась практи-
чески в традиционно-классическом вари-
анте: первый этап — фронтальный опрос 
испытуемых с целью получить список инте-
ресующих нас критериев; второй этап — со-
ставление на основе частотности употребле-
ния критериев в индивидуальных списках 
общегруппового списка; третий этап — 
фронтальный опрос испытуемых с той це-
лью, чтобы каждый из них, ознакомившись 
с обобщенным списком, указал пять наи-
более значимых позиций; обработка эмпи-
рических данных, полученных на третьем 
этапе, осуществлялась по формуле «ЦОЕ % 
= n — m/N*100 %», где n — сумма выборов, 
которые получили пять критериев-позиций 
из обобщенного списка, чаще всего указыва-
емых на третьем этапе; m — сумма выборов, 
которые получили пять критериев-позиций 
из обобщенного списка, реже всего указы-
ваемых на третьем этапе, N — общее число 
сделанных испытуемыми выборов.

Проверка выдвинутой гипотезы пред-
полагала необходимость использования 
методики ЦОЕ дважды по каждой из экс-
периментальных групп. При этом на предва-
рительном этапе испытуемые должны были 
составить два списка критериев, на основа-
нии которых в основной серии обследования 
и осуществлялось измерение коэффициента 
групповой сплоченности по признаку цен-
ностно-ориентационного единства. В пер-
вом случае каждый из испытуемых состав-
лял необходимый, по его мнению, список 
норм межличностных отношений, которые 
обеспечивали бы психологический комфорт 
и благополучие в системе межличностного 
взаимодействия в группе. Во втором случае 
— список тех целевых ориентиров, которые 
бы обусловливали целесообразность суще-
ствования его группы членства, просоци-
альность ее функционирования и оправдан-
ность ее целевой активности. Понятно, что 
индивидуальные списки были объединены в 
общегрупповые, а затем путем учета частот-
ности использования заявленных критериев 

были созданы два общегрупповых для экспе-
риментальных групп списка подобных кри-
териев-признаков — список норм, ценностей 
и правил межгруппового общения и взаи-
модействия (15 позиций) и список приори-
тетных деятельностно-целевых ориентиров, 
обеспечивающих существование и функци-
онирование группы (15 позиций):  1) сфера 
межличностных отношений — дружелюбие; 
коммуникабельность; умение избегать кон-
фликтов; умение прощать; готовность к ду-
шевной поддержке; стремление к лидерству; 
стремление знать друг о друге как можно 
больше; совместное проведение досуга; вза-
имное доверие; члены своей группы всегда 
лучше «чужих»; худой мир лучше хорошей 
войны;  главное — дружба, дело приложит-
ся; групповое важнее личного; пусть мир 
рушится, но группа остается; быть вместе 
— главная цель; 2) деятельностная сфера — 
готовность жертвовать во имя дела; альтру-
изм во имя дела; цель оправдывает средства; 
единство целей; готовность взять ответ-
ственность за неудачу; деловой успех важнее 
личного вклада; делу — время, потехе — час; 
дело важнее отношений; группа — средство 
достижения высоких целей; групповой ста-
тус — награда за деловой успех; личность без 
высокой цели — индивид; группа без цели 
— толпа; мертвый лев лучше живой собаки; 
относиться к члену группы в соответствии с 
его вкладом в достижение цели; нет делового 
успеха — группа фиктивна.

Далее в собственно процедурном плане в 
рамках основной серии использования ме-
тодики ЦОЕ опрос проводился именно по 
тем инструкциям, которые являются тради-
ционными для данной процедуры. Понятно, 
что и обработка полученного эмпирическо-
го материала осуществлялась классическим 
образом. Другое дело, что основные интер-
претационные выводы основывались на ре-
зультатах дополнительного по отношению к 
классическому обсчета  эмпирических дан-
ных, полученных с помощью ЦОЕ, а именно, 
сравнение коэффициента ЦОЕ по каждому 
из двух упомянутых выше списков критери-
ев-признаков. 

Результаты проведенного обследования 
демонстрируют следующую закономерность. 
В реально функционирующих контактных 
группах студентов-волонтеров степень цен-
ностно-ориентационного единства по пово-
ду ценностей, норм и правил межличност-
ных отношений оказалась заметно выше, 
чем аналогичный показатель, но характери-
зующий степень совпадения мнений членов 
этих групп в сфере функционально-деятель-
ностной активности (49,2 % и 21,7 %). Прак-
тически прямо противоположная картина 
зафиксирована нами при сравнении степени 
сплоченности членов групп Благотворитель-
ного фонда «Волонтеры в помощь детям-
сиротам» (в относительной степени вирту-
альные группы): в данном случае участники 
этих групп демонстрируют достаточно вы-
сокий уровень ценностно-ориентационной 
сплоченности, когда речь идет именно о де-
ятельностно-целевом назначении существо-
вания и функционирования их общности 
(37,4  %) и существенно менее единодушны 
по поводу того, каковы должны быть прин-
ципы сосуществования и тактика взаимо-
действия членов их группы для достижения 
вполне комфортного и благополучного в со-
циально-психологическом плане климата в 
их группе членства (17,6 %). Еще более ярко 
выраженной оказывается соотнесенность 
этих показателей в максимальной степени 
виртуальных групп волонтеров. Другими 
словами, в этих группах уровень сплочен-
ности по поводу деятельностно-целевых 
ориентаций функционирования общности 
принципиально превышает уровень группо-
вой сплоченности в сфере ценностей, норм и 
правил собственно межличностных отноше-
ний (62,3 % и 16,1 %). 

Совершенно очевидно, что при интерпре-
тации выявленных закономерностей необхо-
димо опираться, прежде всего, на специфику 
группового развития обследованных типов 
общностей и на особенности мотивирован-
ности испытуемых как на цели и содержание 
групповой и индивидуальной деятельности, 
так и на активность в сфере внутригруппо-
вых межличностных отношений.

Сначала о реально функционирующих 
контактных группах студентов-волонтеров. 
Прежде всего, следует отметить, что эти со-
общества созданы на базе официальных 
учебных групп студентов 2-4 курсов. В свою 
очередь, учебные студенческие группы яв-
ляются официально созданными (особенно 
в последние годы в связи с ЕГЭ) на основа-
нии конкурса документов, хозяева которых 
качественно по-разному  мотивированы и 
на успешную профессионализацию, и на 
построение благополучной статусной вну-
тригрупповой карьеры. Подобные «вторич-
ность», «производность» контактных групп 
студентов-волонтеров от официальных учеб-
ных студенческих групп во многом обуслов-
ливают достаточно высокую значимость для 
членов этих сообществ сферы межличност-
ных отношений уже хотя бы потому, что чле-
нами базовых учебных студенческих групп 
являются юноши и девушки, активно ориен-
тированные на установление  межличност-
ных взаимосвязей, особенно если учитывать 
тот факт, что до начала реальной учебы они 
не были знакомы друг с другом, а в процес-
се этой учебы контактируют практически 
ежедневно. Если принять во внимание то, 
что реально функционирующие контактные 
группы студентов-волонтеров не являются 
сообществами откровенно высокого уров-
ня социально-психологического развития, а 
скорее по этому показателю являются сред-
ними, можно с большой долей уверенности 
предполагать высокую значимость для их 
членов межличностных отношений в группе.

Говоря о группах  волонтеров Благотво-
рительного фонда «Волонтеры в помощь 
детям-сиротам» (в относительной степени 
виртуальные группы), необходимо заметить 
следующее: 1) каждый из членов подобных 
групп проявил личную инициативу для того, 
чтобы стать членом данного сообщества; 
группы носят неформальный характер, и вы-
сокая мотивированность практически каж-
дого из ее членов на достижение тех целей, 
во имя которых он и стал членом группы, не 
вызывает сомнений; 2) реальный, а не вир-
туальной контакт членов этих групп между 



103

Вестник МГОУ. Серия «Психологические науки». № 4 / 2011Вестник МГОУ. Серия «Психологические науки». № 4 / 2011

Раздел v. психология профессиональной деятельности

собой достаточно ограничен и обусловлен, в 
первую очередь, задачами актуального реше-
ния деятельностно-целевых задач как груп-
пы в целом, так и индивидуально каждого из 
ее членов. 

Если с этой точки зрения оценивать ситу-
ацию в максимальной степени виртуальных  
группах волонтеров, то картина выглядит 
как своеобразно утрированный вариант по-
ложения дел, складывающихся в группах 
«Волонтеры в помощь детям-сиротам». 

Итак, не вызывает сомнений тот факт, что 
в условиях реально функционирующих кон-
тактных групп студентов-волонтеров сфера 
межличностных отношений (не столько в 
групповом плане деятельностно  «заряжен-
ных», сколько эмоционально насыщенных 
и каждодневно контактно подогреваемых) 
оказывается первостепенной и во многом 
максимально личностно значимой по срав-
нению с областью профессионально-груп-
повых ориентаций, в определенном смысле 
заданных как бы извне, формально, прежде 
всего, со стороны широкого социума. Напро-
тив, в той или иной мере виртуальные  не-
формальные общности волонтеров, каждый 
из членов которых откровенно мотивирован 
на достижение групповой деятельностной 
цели (хоть порой и в рамках своей подчер-
кнуто индивидуальной целевой ориента-
ции), характеризуются высокой степенью 
своей сплоченности именно в деятельност-
но-целевом плане и достаточно независимы 
в плане межличностных контактов, что объ-
ясняется и высокой мотивированностью на 
цель, и определенной ограниченностью (осо-

бенно в условиях в максимальной степени 
виртуальных групп) своих межличностных 
связей в рамках подобной общности. 

В континууме «реально функциониру-
ющая контактная группа волонтеров — в 
максимальной степени виртуальная группа 
волонтеров», помимо полярных позиций, 
существует качественно самоценная с соци-
ально-психологической точки зрения пози-
ция «в относительной степени виртуальная 
группа волонтеров».

Степень виртуальности групп волонте-
ров выступает в качестве переменной, опре-
деляющей реальность следующего в соци-
ально-психологическом плане значимого 
«перевертыша»: чем выше степень виртуаль-
ности подобных сообществ, тем выше сте-
пень сплоченности членов группы по поводу 
ценностей, норм и целей групповой деятель-
ности по сравнению с уровнем ценностно-
ориентационного единства в сфере интра-
групповых межличностных отношений.
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PROFESSIONAL IDENTITY CRISIS AMONG TEACHERS  
AS A CONSEQUENCE OF MODERNIZATION REFORMS  

OF THE RUSSIAN EDUCATION SYSTEM

Мы, человечество,  
находясь в разгаре эволюционного кризиса, 
вооружены новым фактором эволюции — 

осознанием этого кризиса

М. Мид «Духовная атмосфера и наука об эволюции»

Острая полемика по поводу новых стандартов образования в школе не только не утихает 
до сих пор, а наоборот, наращивает свой негативный потенциал. 

Заслуженный учитель РФ, член-корреспондент РАО, директор Образовательного центра г. 
Москвы Е. Ямбург так характеризует сложившуюся ситуацию: «Это не реформа образования, 
а реформа экономики образования. Экономисты попали на территорию школы, и повели себя 
как “слон в посудной лавке»” <…> Учительство оказалось в тяжелейшем положении» [13]. Не 
останавливаясь  на различных точках зрения, остановимся на мнении, в котором сходятся как 
противники, так и сторонники  реформы. Это мнение о том, что главная фигура реформы со-
временного образования — это учитель, «который чувствует себя сегодня загнанным в угол».

© Краева М.Ю., 2011.

Аннотация. В статье обсуждается проблема кризиса 
профессиональной идентичности педагогов, возникшего 
в результате модернизации современного образования. 
Кризис профессиональной идентичности необходимо 
рассматривать через профессиональную ситуацию, ко-
торая ставит перед педагогами новые задачи. На само-
идентичность отечественного педагога влияет несколько 
факторов: социокультурный, возрастной и инновацион-
ный. Рассматриваются особенности профессиональной 
идентичности педагогов, достигших разного уровня ма-
стерства и наставничества, предпринята попытка обо-
снования места и роли психологического обеспечения 
инновационных процессов в образовании.

Ключевые слова: профессиональная идентичность, 
кризис профессиональной идентичности, негативная 
идентичность, профессиональная дезадаптация, психо-
логическое обеспечение инноваций.

Abstract. The article explores the implications of 
educational reforms, highlighting the problem of professional 
identity crisis among Russian teachers. The author suggests 
that the problem should be examined through the lens of 
‘teacher professionalism’ as teachers are faced with new 
professional challenges. The author identifies several 
factors which may influence a teacher, including socio-
cultural factors, age and the challenges of innovation. The 
article considers the peculiarities of professional identity of 
teachers with different levels of experience, ability and skill 
and grounds the necessity of psychological support.

Key words: professional identity, professional identity 
crisis, negative identity, professional disadaptation, 
innovation, psychological support.
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«Экономический подход» к проблемам 
образования приводит не только к тому, что 
в школе исчезают психологическая служба, 
педагоги дополнительного образования, но и 
сам учитель, его профессионализм и мастер-
ство будет подвергаться жесткой, формали-
зованной оценке.  

Изменения в любой системе всегда на-
рушают равновесие и превращают ее в «не-
устойчивый мир, в котором малые причи-
ны порождают большие следствия» [12], 
особенно если речь идет о «живой системе» 
— школе. Поэтому преподавательский кор-
пус нуждается в бережном и конструктив-
ном подходе, тем более что средний возраст  
школьного учителя в нашей стране — 53 года 
и только 5 % выпускников по окончании об-
учения в вузах идут работать в школы. В дан-
ной статье мы основное внимание уделим 
именно учителю, переживающему кризис  
профессиональной идентичности в условиях 
реформирования образования.

Идентичность есть психический ком-
понент самосознания, формирующийся и 
существующий в мире человека. Професси-
ональная идентичность предполагает функ-
циональное и экзистенциальное слияние 
человека и профессии. Профессиональная 
идентичность — это строительство трудово-
го и в целом жизненного пути. Если первое 
без второго бессмысленно, то второе без пер-
вого нереально. 

Было бы слишком упрощенно рассма-
тривать проблему  современного кризиса 
профессиональной идентичности педагога 
только в контексте производимых преобра-
зований. На наш взгляд, есть все основания 
рассматривать его как  многомерный кризис.

Социокультурный аспект кризиса. В 
течение последних десятилетий снижение 
общественного престижа педагога и его со-
циального статуса проявляется в его со-
циально-психологическом облике, в его 
взглядах и настроениях, в отношении к об-
щественному строю. Перспектива будущего, 
ощущаемая сегодня через различные рефор-
мы, не внушает ему доверия, сеет пессимизм 
и страх перед будущим. Кроме того,  обще-

ственная оценочная среда с жесткой ориен-
тацией на то, каким должен быть хороший 
педагог (чего не наблюдается по отношению к 
другим профессиям), не может не приводить 
к утрате веры в свои силы и возможности, в 
перспективы улучшения своего материаль-
ного и общественного положения. Анализ 
существующей практики показывает, что 
в ситуации разрядно-квалификационного  
административного подхода  требования к 
труду и личности учителя со стороны обще-
ства постоянно нарастают. Противоречие 
между сверхнормативными социальными 
ожиданиями к учителю как профессионалу и 
недостаточным стимулированием его труда 
со стороны государства приводит к отверже-
нию теоретических установок, негативизму, 
скептицизму и апатии, т.  е. формированию 
негативной идентификации.  Н.Г.  Осухова 
[7], которая исследовала отчужденность пе-
дагогов от своей деятельности, считает, что 
такому педагогу свойственно тотальное от-
чуждение от требований общества к педа-
гогической деятельности, а заодно и от ре-
бенка. Такой учитель концентрируется либо 
на себе, либо на содержании предмета. Его 
не интересует, как ученики воспринимают 
учебный материал, как он сам действует на 
их личностное развитие. Таким образом, со-
циокультурная ситуация является важным 
фактором  самоощущения учителя и вынуж-
дает личность запускать в действие адапта-
ционные механизмы.

Возрастной аспект кризиса. Когда учи-
тель достигает возраста 40-60 лет (а таких 
педагогов в образовательных учреждениях 
более половины), актуализируется противо-
речие между закономерно возрастающей 
возрастной инволюцией субъекта, с одной 
стороны, и динамичным характером, рит-
мом труда, различными инновациями — с 
другой. Это второй аспект проблемы кризиса 
профессиональной идентичности. Молодое 
поколение педагогов не несет груза недавних 
представлений, поэтому не имеет «когнитив-
ного диссонанса», противоречий сознания и 
реальности, осваивает мир интеллектуаль-
но-теоретически, воспринимая действитель-

ность как само собой разумеющуюся. Пре-
подавательский «бизнес-класс» (30-40 лет) 
обладает сложным когнитивным стилем, 
оперативностью  мышления, способностью 
быстро принимать решения, четкими цен-
ностными ориентациями. 

Успешное внедрение любой инновации и 
ее реализация зависит от четкого понимания 
«целевой аудитории», определения специ-
альных средств и методов для каждой из них, 
так как учитель в своем профессиональном 
развитии проходит разные фазы мастерства, 
авторитета и наставничества.

Так можно ли выделить эти «целевые 
группы» по основанию их профессиональ-
ной идентичности?

Изучая личностную идентичность совре-
менного педагога, Н.В. Антонова [1] выделя-
ет следующие типы его профессиональной 
идентичности в зависимости от возраста и 
стажа работы. Первый тип — начинающие 
педагоги (до 35 лет), для которых характерна 
нестабильная идентичность. Они открыты к 
восприятию нового, готовы к самоизменени-
ям. Они еще не вполне определились в про-
фессиональном плане, проблемы, связанные 
с работой, еще не занимают центрального 
места. В общении с учениками чаще исполь-
зуют авторитарный или отстраненно-ре-
прессивный тип общения. Используя подоб-
ное защитное поведение, педагог стремится 
охранить собственную адаптивность. Мож-
но предположить, что эта возрастная группа 
педагогов быстрее и легче освоит различные 
инновационные технологии.

Второй тип — сформировавшиеся педаго-
ги (35-45 лет). Их характеризует стабильная 
идентичность. Они более склонны к сохра-
нению существующего «Я», а не к самоизме-
нениям. Повышается значимость професси-
ональной деятельности. Реже, чем молодые 
педагоги, используют требования в импера-
тивной форме, угрозы и наказания. Вырабо-
тали собственную модель педагогического 
общения, с учениками чувствуют себя уве-
ренно, поэтому могут свободно самовыра-
жаться, признавать свои ошибки. На этом 
этапе идентичности педагог ощущает пси-

хосоциальное благополучие, собственную 
целостность и ценность. Однако некоторая 
закрытость и ригидность «Я» превращает не-
когда эффективные приемы взаимодействия 
в шаблонные и стереотипные, что значитель-
но снижает их эффективность. 

В этой группе внедрение инновационных 
процессов должно происходить наряду с 
рефлексией психических регуляторов труда, 
осознанием личностного содержания кото-
рых является важным условием его реадап-
тации.

Третий тип — педагоги старшего возраста. 
В этой возрастной группе встречается два ва-
рианта идентичности [1]. Для первого харак-
терна закрытая нестабильная идентичность. 
При нарастании общей неудовлетворенности 
своей жизнью они ощущают собственную 
неадекватность современной ситуации. По-
вышается ригидность, во взаимодействии с 
учениками чаще используется отстраненно-
избегающий тип поведения. Особенность их 
общения отражает уязвимость и ранимость 
состояния их идентичности и носит охрани-
тельный характер. Второй вариант обнаружи-
вает большую склонность к личностной само-
категоризации,  ощущает направленность и 
осмысленность своей жизни. Такие учителя 
открыты, воспринимают собственную про-
тиворечивость, отдают себе отчет в слабых и 
ресурсных сторонах личности.

В данной группе внедрение инноваций 
должно представлять собой систему пси-
хологических средств для выполнения про-
фессионально-педагогической деятельности, 
в которую включаются специфические для 
личности смыслоценностные и мотивацион-
ные образования.

Если принять точку зрения В.И.  Сло-
бодчикова [10], который считает возраст 
«формой развития», интересно сопоставить 
данные возрастные этапы формирования 
профессиональной идентичности педагога с 
уровнем развития их личностных смыслов. 
В русле гуманитарной психологии Б.С. Бра-
тусем [2] была разработана шкала личност-
ных смыслов для педагогов, содержащая 5 
уровней: неличностный, эгоцентрический, 
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группоцентрический, гуманистический, эс-
хатологический (духовный). 

На неличностном уровне у человека нет 
личного отношения к выполняемым дей-
ствиям, он отождествляет себя с другими, 
не «имея своего лица». Учитель выполняет 
роль «психологической матери» для ученика, 
транслируя ему все свои конструктивные и 
деструктивные установки. Для него характер-
на авторитарность, роль «вершителя судеб».

Эгоцентрический уровень предполага-
ет получение учителем выгоды и успеха для 
себя. Отношение к себе как самоценности, а 
к ученику — как средству достижения целей. 
Такой учитель декларирует успех для учени-
ка, но на самом деле движет им собственное 
тщеславие.

На группоцентрическом уровне учитель 
отождествляет себя с профессиональной 
группой, скреплен социальными связями и 
групповой моралью. Такой учитель устрем-
лен на воспитательную работу с детским кол-
лективом. На первый взгляд, в этом случае  
мы имеем дело с профессионально идентич-
ным педагогом. Но, как правило, интересы 
коллектива становятся для него выше инте-
ресов отдельного ребенка, а успеваемость — 
выше интересов развития ребенка.

Для учителя на гуманистическом уровне 
каждый ребенок неповторим и имеет свой 
уникальный смысл жизни, поэтому такой 
учитель не осуществляет педагогическое  
воздействие, а сотрудничает с ребенком. На-
верное, научиться этому невозможно, можно 
только «дорасти». 

Функционируя на духовном уровне, учи-
тель видит в ученике образ Божий, а свою за-
дачу — помогать ему в его уникальном пути 
к Богу.

По мнению Б.С. Братуся [2], важным яв-
ляется не только максимально присвоенное 
число уровней, но и вопрос их доминирова-
ния. Человек, у которого присутствуют все 
уровни и доминирующим является духов-
ный, будет жить во имя сохранения жизни 
во вселенском, вечном смысле слова.

Таким образом, личность высокого уров-
ня развития, или зрелая личность, исходя из 

основного своего содержания — совокупно-
сти смыслов  — может рассматриваться как 
инструмент адаптации в кризисных усло-
виях.

Это педагоги, составляющие группу «ак-
тивного самосовершенствования», для ко-
торой происходит повышение значимости 
профессии до уровня смысла жизни. Эти 
профессионалы могут не только адаптиро-
ваться, но и активно искать средства, методы 
и инструменты для освоения нововведений. 
Однако наряду с этой группой Т.М.  Макси-
мова [6] выделила также группы «профес-
сиональной и личностной дезадаптации» 
и «пассивной адаптации». Представители 
первой рано или поздно оставляют работу, 
происходит отчуждение от профессиональ-
ной среды. Для педагогов второй группы 
характерно неустойчивое равновесие между 
требованиями профессии и уровнем их реа-
лизации. В этом случае происходит отчужде-
ние от собственной сущности, от самих себя.

Инновационный аспект кризиса. Тре-
тья причина кризиса профессиональной 
идентичности состоит в том, что кризис 
неизбежно возникает в случаях, когда про-
исходит преобразование, модернизация си-
стемы (среды). Когда ситуация для человека 
является знакомой, привычной, идентифи-
кационные процессы преобладают и могут 
вообще стагнироваться: человек избегает 
перемен, незнакомых людей, неизвестных, 
неопределенных ситуаций. Ему ясно, кто он, 
кто мы, и внешние оценки не противоречат 
этому.  Новый образовательный стандарт 
ставит перед учительским корпусом новые 
задачи, которые определяются и новыми 
функциями.  Учитывая тот факт, что в про-
екте ФГОС указаны только цели (воспитать 
патриота), но не прописаны механизмы реа-
лизации и средства достижения целей, перед 
педагогом  встает вопрос: кто он, учитель 
Новой школы? Навигатор по интернет-сети, 
тьюттер или  исследователь, руководящий 
проектами и преподающий интегративный 
уровень предметов?

Определение этих функций в настоящее 
время представляет «зону неопределенно-

сти» в педагогической деятельности и всей 
образовательной системе в целом. Но этот 
педагогический корпус «не есть функцио-
нирование некоего абстрактного “социума”, 
— как писал Б.Ф. Ломов, — он наполняется 
живыми, конкретными людьми. Психологию 
интересует, прежде всего, деятельность ин-
дивидов, деятельность, рассматриваемая на 
уровне индивидуального бытия» [5, 368]. 

Следует признать, что в этой ситуации 
весьма актуальной представляется разра-
ботка инструментов, позволяющих оптими-
зировать инновационные проблемы в обра-
зовании. Особое место здесь принадлежит 
психологическим аспектам проблемы, по-
скольку педагогические инновации всегда 
осуществляются людьми и внедряются в со-
циальные группы (школы). Однако во мно-
гом попытки непосредственно применять 
для решения практических задач (особенно 
в образовании) знания и методы, взятые из 
фундаментальной психологии, оказывают-
ся несостоятельными. И дело не только в 
отсутствии у теоретиков соответствующих 
навыков по адаптации своих разработок к 
реальности, хотя это тоже играет свою роль. 
Проблема состоит в том, что многим практи-
кам (учителям) нужна не столько информа-
ция (теория, метод), сколько такие «практи-
ческие рекомендации», как четкие указания 
что, как и когда делать.

В этой ситуации задача состоит в том, 
чтобы «собрать по крупицам живое психоло-
гическое знание и в удобной (живой) форме 
донести его до педагога и вместе с ним ум-
ножить его» [3]. Следовательно, необходима 
разработка средств, позволяющих осущест-
влять в достаточно формализованном виде 
сбор и передачу знаний, т.  е. необходима 
технология. Совокупность специально соз-
данных средств, позволяющих осуществить 
внедрение конкретного новшества, будем 
называть психологическим обеспечением ин-
новаций. 

«Обеспечить», то есть сделать вполне 
возможным, действительным, реально вы-
полнимым. Однако сама по себе разработка 
этого психологического обеспечения еще не 

является гарантией успеха. Хаотичное ис-
пользование психологических средств не 
дает положительного результата, эти сред-
ства должны соответствовать конкретной 
«целевой аудитории», уровню ее личностно-
го и профессионального развития.  

Л.С. Выготский [4, 106] подчеркивал одну 
весьма важную особенность психологиче-
ских орудий: «Психологическое орудие ни-
чего не меняет в объекте; оно есть средство 
воздействия на самого себя (или другого) — 
на психику, на поведение, а не средство воз-
действия на объект».

В этом случае орудие как средство воздей-
ствия на «себя» или «другого» проявляется 
в ситуации общения. И тогда участники ин-
новационного процесса вступают в диалог 
с помощью орудий‑знаков и по поводу ору-
дий-знаков. Отсюда вытекает главная функ-
ция психологических орудий-средств: пере-
структурирование поведения и диалога всех 
специалистов оптимальным образом. Только 
таким образом процесс формирования и су-
ществования идентичности охватит сред-
ства, с помощью которых учитель сможет 
оценить и отобрать ценности, цели и убеж-
дения, которые впоследствии станут элемен-
тами его идентичности, а также наполнит со-
держанием  эти ценности, цели и убеждения.

Другими словами, теоретики реформ 
и практики (школьные учителя) должны 
«выйти» из области теории и эмпирики и 
начать диалог на едином, понятном обо-
им языке. О преимуществах именно тако-
го подхода, «вводящего психологическую 
практику внутрь психологической нау-
ки, а науку — внутрь практики», говорит 
Ф.Е. Василюк [3].

Осмысление новых задач потребует 
определенного времени, прежде чем про-
изойдут приспособления сознания лич-
ности педагога к социальным изменениям. 
Векторы, отражающие изменение про-
цессов идентификации, были выделены 
Г.У. Солдатовой [11].

1.	 Переход от стабильной идентичности 
к неустойчивости, диффузности, не-
определенности. На этом этапе типич-
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ным является поиск новых источни-
ков информации.

2.	 Движение от унифицированности са-
моидентичности к разнообразию.

3.	 Изменение в сторону перехода от гло-
бальности к детализации самоиден-
тичности.

4.	 Переход от потребностей в самоува-
жении к потребности в смысле.

Хорошо отработанная система диагно-
стики и мониторинга, наличие четкого плана 
работы, отлаженная система коммуникаций, 
соответствующее обучение позволят освоить 
все многообразие новых требований. Особое 
внимание необходимо уделить оценке эффек-
тивности модернизации, при этом анализи-
руя как текущие, так и итоговые результаты. 
Все это предполагает вдумчивую, кропот-
ливую, даже неспешную работу всех специ-
алистов образовательной системы. Каждо-
му педагогу предстоит решать, насколько он 
адекватен в данном, а не в другом месте, на-
сколько его способности, знания, наконец, 
личность соответствуют тем социальным 
требованиям, условиям, структурам, в кото-
рых он теперь находится. Иными словами, 
педагог должен соотнести себя с множеством 
социальных условий, форм и структур жизни 
(прежде всего, профессиональных), ее явных 
и скрытых принципов и механизмов и опре-
делить свою траекторию движения в них.

Направленность изменений от глобаль-
ности, унифицированности, однородно-
сти стремления к однозначности в оценках 
в сторону большего разнообразия, поиска 
смысла, принятия амбивалентности — это 
признак оздоровительных, «оживляющих» 
процессов.

Задача любой реформы связана с воз-
можностью успешного, желательно, творче-
ского самопроявления каждого участника 
образовательного процесса. Это значит, что 
ученику должно быть интересно и нужно 
учиться; учителю должно быть интересно и 

перспективно работать, и он должен быть 
материально обеспечен; родители должны 
быть уверены, что школа заинтересована в 
развитии их детей и в создании комфортной 
атмосферы для них. И, наконец, государство 
должно быть убеждено, что школа выполня-
ет социальный заказ на должном уровне, что 
видно по уровню развития общества, эконо-
мики, культуры.
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Участие России в Болонском процессе изменяет всю парадигму высшего образования, 
в том числе методы обучения, процедуры и критерии оценки, способы обеспечения его ка-
чества. Для нынешнего этапа развития отечественного образования характерен переход от 
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Аннотация. Статья посвящена анализу совместной 
работы отечественных и зарубежных вузов в рамках 
международных проектов по разработке общекультурных 
и предметно-специфических компетенций по направле-
нию «Социальная работа», способствующих повышению 
качества образования и вхождению в европейское про-
странство высшего образования. Раскрывается понятие 
компетентностной модели обучения, роли компетенций 
в определении результатов обучения, осмысливаются 
первые итоги опроса по общекультурным и предметным 
компетенциям среди целевых групп респондентов.

Ключевые слова: образовательная программа, обще-
культурные компетенции, профессиональные (пред-
метно-специфические) компетенции, компетентностная 
модель обучения, результаты обучения, методология на-
стройки, профессиональные виды деятельности, уровень 
значимости компетенций, уровень развития компетенций.

Abstract. The present article is devoted to the analysis 
of collaborative work of domestic and foreign institutions 
of higher education within the framework of international 
projects aimed at the development of general and subject-
specific competencies for social workers. It expands the 
concept of ‘competence-based learning’, examines the role of 
competencies in defining learning outcomes, and evaluates 
the first results of the survey on general and subject-specific 
competencies among target groups of respondents.

Key words: curriculum, general competences, subject-
specific competencies, competence-based learning, learning 
outcomes, tuning methodology, professional activities, 
level of importance of competency, level of achievement of 
competency.
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традиционной предметно-центрированной 
парадигмы к образованию, ориентирован-
ному на развитие компетенций. Для высших 
учебных заведений это означает пересмотр 
организации учебного процесса, содержания 
образования в контексте увеличения акаде-
мических свобод, внедрение новых подходов 
к формированию и оценке общих и профес-
сиональных компетенций обучающихся и 
организации всех видов практики.

Компетентностная модель обучения в 
области социальной работы отражает ин-
теграцию теории и практики, содержания 
и методов обучения, интересов студентов и 
преподавателей как участников образова-
тельного процесса. При таком подходе сту-
дент становится участником организации и 
реализации процесса обучения. В этом слу-
чае появляется возможность вырабатывать 
умение самостоятельно анализировать и 
творчески подходить к соединению теоре-
тических и практических заданий, развивать 
познавательную и социальную активность 
студентов, приблизить обучение к потреб-
ностям практики со стороны рынка труда. 
Более того, единство принципов формиро-
вания системы компетенций позволит осу-
ществить интеграцию российских универ-
ситетов в международное образовательное 
пространство, которое начало осуществлять 
переход к компетентностным моделям обу-
чения несколько десятилетий назад. 

На европейском уровне в рамках проек-
та «Настройка» (Tuning) в последние годы 
ведется активная разработка содержания 
квалификаций в терминах компетенций и 
результатов обучения, решается задача вы-
работки общеевропейского консенсуса в 
определении того, что выпускники долж-
ны уметь делать по завершении обучения в 
высшей школе. Участие кафедры социаль-
ной работы и социальной педагогики МГОУ 
в международных проектах по программе 
Темпус «Bachelor Curriculum for Social Work» 
и «Tuning Russia» позволило активно вклю-
читься в этот процесс и реализовывать фи-
лософию самой программы на практике: 
развивать инициативу снизу, осуществлять 

передачу знаний и технологий в двусторон-
нем направлении, развивать межпрофесси-
ональный обмен и диалог [1, 21]. Одним из 
главных преимуществ компетентностного 
подхода с организационной точки зрения 
является то, что он позволяет сохранять 
гибкость и автономию в структуре и содер-
жании образовательной программы. Компе-
тентностная модель обучения ориентируется 
на сферу профессиональной деятельности и 
менее привязана к конкретному объекту и 
предмету труда, что, в свою очередь, обеспе-
чивает мобильность выпускников в изменя-
ющихся условиях рынка труда. 

Разработка компетенций образователь-
ной программы «Бакалавр социальной рабо-
ты» осуществлялась с учетом накопленного 
опыта зарубежных вузов-партнеров, методо-
логии настройки, предложенной Академией 
тюнинга университета Деусто (Испания) и 
рекомендаций ФГОС ВПО последнего поко-
ления по направлению «Социальная работа». 
Компетенции рассматривались в качестве 
контрольных параметров образовательной 
программы бакалавриата, которые измеря-
ют результаты обучения, определяют обуча-
ющие стратегии, расчет учебной нагрузки и 
оценку. Как инструмент измерения резуль-
татов обучения компетенции представляют 
собой способность целостного использо-
вания в трудовой деятельности освоенных 
знаний, умений, приобретенного опыта, а 
также ценностных установок [2, 8]. В этом 
контексте компетенция или набор компетен-
ций означает, что человек приводит в дей-
ствие определенную способность или уме-
ние и выполняет задачу таким образом, что 
позволяет оценить уровень ее выполнения. 
Задача сферы образования — создать такие 
условия, чтобы эти результаты были достиг-
нуты в процессе освоения образовательной 
программы. Для этого следует обоснованно 
отобрать необходимое содержание, создать 
условия для освоения компетенций в про-
цессе активной деятельности обучающегося 
и оценить сформированные компетенции.

Потребности развития социальной сферы, 
усложнение требований к профессиональ-

ной деятельности со стороны рынка труда 
предопределили и участие работодателей в 
процессе обсуждения профессиональных 
компетенций бакалавра социальной работы, 
формирования требований к выпускникам. 
Это позволяет проектировать содержание об-
разовательной программы с учетом этих тре-
бований и формировать обучающую среду. 
При этом качество образовательной програм-
мы уже понимается как соответствие требо-
ваниям и ожиданиям потребителей, — то есть 
работодатели и сами выпускники, которые, 
закончив обучение, получают более высокие 
шансы на трудоустройство и эффективную 
занятость.  Социальная работа в России пред-
стает как вид профессиональной деятельно-
сти, который направлен на решение проблем:

— в различных социальных группах на-
селения, 

— в общественных и трудовых сферах,
— в организациях и учреждениях,
— в сфере социально ориентированного 

бизнеса.
Следует подчеркнуть, что уровень подго-

товки будущих профессионалов значитель-
но шире того места и роли, которое отводит 
им действующее законодательство, огра-
ничивая сферу их деятельности предостав-
лением различного рода социальных услуг 
(социально-бытовых, социально-медицин-
ских, социально-психологических, социаль-
но-педагогических, социально-экономиче-
ских, социально-правовых). Федеральный 
государственный образовательный стандарт 
нового поколения по направлению «Соци-
альная работа» определяет следующие виды 
деятельности бакалавра социальной работы 
в качестве основных:

— социально-технологическая деятель-
ность, которая включает в себя разработку 
социальных технологий, а также различные 
направления деятельности, определяющие ее 
социальную направленность: социальная про-
филактика, консультирование, посредничество, 
педагогическая деятельность и другие виды со-
циально-технологической деятельности;

— организационно-управленческая де-
ятельность, включающая координацию 

деятельности социальных служб, органи-
зационно-административную работу, плани-
рование, контроллинг и другие виды управ-
ленческой деятельности;

— исследовательская деятельность, кото-
рая охватывает диагностику, проектирова-
ние, моделирование социальных процессов 
в сфере социальной защиты населения, осу-
ществление мониторинга, распространение 
и внедрение инновационного опыта в прак-
тику социальной работы и другие виды ис-
следовательской деятельности;

— социально-проектная деятельность, 
включающая разработку социальных про-
ектов, финансовых проектов, а также экс-
периментальных проектов, направленных 
на поиски оптимальных моделей помощи в 
рамках социальной работы.

Исходя из данных подходов, определяет-
ся компетентностный профиль или профес-
сиональные компетенции. Таким образом, 
можно составить своеобразную матрицу 
разработки компетенций (рис. 1), которая 
включает в себя все вышеупомянутые фак-
торы [3, 317]. 

•	 Общая схема технологий на основе 
компетентностного подхода может 
иметь следующую логику. 

•	 Определение квалификационных ра-
мок профессии на ближайшую пер-
спективу. Здесь стратегию определяют 
либо профессиональные сообщества, 
либо действующее законодательство в 
той или иной стране. 

•	 Понимание фундаментальных ценно-
стей, области познания и существую-
щих моделей помощи в технологиче-
ских аспектах. 

•	 Определение профессиональным со-
обществом компетенций, которые не-
обходимы и достаточны для профес-
сиональной деятельности в условиях 
свободного рынка. 

Такая логика может быть отражена в сво-
еобразной когнитивной модели, которую 
можно положить в основу образовательной 
программы бакалавриата (табл. 1). 
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Рис. 1. Матрица разработки компетенций

Компетенции формируются последовательно 
и постепенно. Это означает, что формирование 
конкретной компетенции может быть предусмо-
трено в нескольких модулях на различных ста-
диях обучения. На этапе разработки образова-
тельной программы бакалавриата было принято 
решение о том, какие модули, дисциплины будут 
направлены на формирование тех или иных кон-
кретных компетенций. Опыт зарубежных коллег 
показывает, что в описании результатов обуче-
ния для одной единицы учебного курса нецеле-
сообразно включать более 6-8 компетенций. Это 
связано с тем, что некоторыми компетенциями 
студенты овладевают в «скрытом» режиме в про-
цессе всего периода обучения, однако в описаниях 
результатов обучения должны быть указаны толь-
ко те компетенции, достижение которых будет 
подлежать оценке. Карта компетенций, которая с 
учетом этих требований, была составлена участ-
никами проекта, позволила получить полную 
картину распределения компетенций по учебным 
модулям и скорректировать их дисбаланс.

Компетенции также можно развивать и 
оценивать. Это означает, что о наличии и от-
сутствии компетенции нельзя говорить в абсо-
лютных терминах: следует помнить, что люди 
владеют компетенциями в разной степени, по-
этому компетенции можно расположить вдоль 
соответствующей шкалы и развивать их с по-
мощью теоретического и практического обуче-
ния. В рамках проекта «Tuning Russia» основное 
внимание уделяется двум различным видам 
компетенций: общекультурным и профессио-
нальным (предметно-специфическим). Общие 
компетенции имеют определенные характери-
стики, которые свойственны всем профессиям, 
так как они способствуют личностному росту 
и являются условием для эффективной рабо-
ты. Предметно-специфические компетенции 
определяет рамка профессиональной квалифи-
кации, которую задают профессиональные и 
академические сообщества. 

Здесь могут быть различные подходы к 
компетенциям. Так, например, французские 
исследователи предметно-специфические ком-
петенции выстраивают исходя из видов дея-
тельности, которые определены законом. В этой 
связи к основанным видам деятельности отно-

сят оказание помощи, наличие специфического 
поведения, профессиональные коммуникации, 
работа с партнерами и социальным окружени-
ем, проведение социальной экспертизы. Исхо-
дя из данных посылов, выстраивается система 
профессиональных компетенций на уровне их 
спецификации. В других подходах подчеркива-
ется значимость критической рефлексии и по-
следовательного обучения для формирования 
профессионализма социального работника. 
По мнению Л. Доминелли [4, 32] и Н. Партона 
[5, 237], в ходе профессионального развития 
самой социальной работы особую значимость 
приобретают профессиональные компетен-
ции, соотнесенные с критическим анализом 
информации и критическим отношением к 
профессионализму вообще. Это связано с тем, 
что ныне и в будущем профессионализм соци-
альной работы будет выстраиваться с учетом 
гибкости в умениях, методике и способности 
к активному изменению. Отправной точкой в 
подходе немецких ученых и практиков являет-
ся постановка задач, решение которых должно 
осуществляться представителями профессии с 
осознанием профессиональной ответственно-
сти и ответственности перед обществом. В ос-
нове немецкой квалификационной структуры 
заложено решение в пользу изучения базовых 
основ, далее процесс обучения сосредоточен 
на расширении и углублении знаний, умений, 
навыков, компетенций и установок с возмож-
ностью специализации в рабочих и исследова-
тельских областях системы социальной работы.

В ходе проекта «Tuning Russia» был прове-
ден опрос, направленный на выявление зна-
чимости и уровня развития общекультурных 
и профессиональных компетенций. В каждой 
предметной области опрашивались студен-
ты, академическое сообщество, работодатели 
и выпускники21. В анкете требовалось дать 
ответы двух типов:

1 Опрос по общим и предметно-специфическим ком-
петенциям в области социальной работы проводился 
в мае-июне 2011 г. экспертами университета Деусто со-
вместно с предметной группой по социальной работе в 
составе: проф. М.В.  Фирсова, проф. И.В.  Наместнико-
вой, доц. Е.Г.  Студеновой, ст. преп. И.В.  Танвель, проф. 
И.Д. Лельчицкого, проф. В.А. Фокина, проф. В.К. Шапо-
валова, доц. О.Н. Солодянкиной, доц. А.Н. Аверина. 
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Рис. 1. Матрица разработки компетенций 
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может иметь следующую логику.  

• Определение квалификационных рамок профессии на ближайшую 
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Рис. 2 Когнитивная модель технологии социальной работы. 
Компетентностный подход
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1.	 Указать значимость компетенции для 
профессиональной работы в соответ-
ствующей области и уровень развития 
компетенции, который достигнут в 
результате обучения по образователь-
ной программе.

2.	 Ранжировать пять компетенций, ко-
торые признаются наиболее важными 
(расположить их в порядке приори-
тетности).

Для ответов была предложена шкала от 1 
(«нулевая») до 4 (высокая). В опросе, который 
был проведен предметной группой по социаль-
ной работе, приняли участие 865 респондентов, 
в частности: 267 преподавателей, 177 работода-
телей, 236 студентов, 185 выпускников. Все они 
представляли разные университеты, в числе ко-
торых: Московский государственный област-
ной университет, Тверской государственный 
университет, Удмуртский государственный 
университет, Тульский государственный педа-
гогический университет им. Л.Н. Толстого, Се-
верокавказский государственный технический 
университет, Академия социального образо-
вания (г. Казань), Пермский государственный 
университет, Мурманский государственный 
технический университет.

Итоги опроса предстоит еще достаточно 
серьезно осмыслить и адекватно интерпре-
тировать в соответствующем контексте. Но 
первые результаты уже можно проанализи-
ровать, сравнив рейтинг значимости  ком-
петенций между различными группами ре-
спондентов. Так, по мнению преподавателей, 
наиболее значимыми оказались следующие 
общекультурные компетенции в порядке их 
приоритетности:

1) способность применять знания на 
практике;

2) способность определять, формулиро-
вать и решать проблемы;

3) знание и понимание предметной обла-
сти и профессии;

4) способность действовать в соответ-
ствии с этическими нормами;

5) умение работать в команде.
Уровень развития данных компетенций 

оценивается академическим сообществом, 

соответственно, в следующих баллах: 1 — 
2,80; 2 — 2,79; 3 — 3,06; 4 — 3,09; 5 — 2,85. К 
наименее значимым преподаватели относят 
следующие общекультурные компетенции: 
ответственное отношение к вопросам без-
опасности, способность к критике и само-
критике, способность общаться на профес-
сиональные темы с неспециалистами в своей 
области, преданность идее охраны окружа-
ющей среды, способность мыслить критиче-
ски.

Результаты данного опроса среди студен-
тов выявили следующую картину. В числе 
приоритетных студенты выделяют следую-
щие общекультурные компетенции:

1) способность определять, формулиро-
вать и решать проблемы;

2) способность применять знания на 
практике;

3) умение работать в команде;
4) способность к абстрактному мышле-

нию, анализу и синтезу;
5) навыки межличностного общения.
Уровень развития этих компетенций был 

оценен по 4-балльной шкале следующим об-
разом: 1 — 3,22; 2 — 3,00; 3 — 3,13; 4 — 3,00; 
5 — 3,31. На противоположном конце шка-
лы значимости (наименее значимые компе-
тенции) у студентов находятся: преданность 
идее охраны окружающей среды, ответствен-
ное отношение к вопросам безопасности, 
способность общаться на профессиональ-
ные темы с неспециалистами в своей обла-
сти, способность к критике и самокритике, 
способность проводить научное исследова-
ние на должном уровне. Как видим, степень 
корреляции между мнениями студентов и 
преподавателей в области меньших значе-
ний достаточно высокая. Это вызывает ряд 
вопросов, которые нуждаются в дальнейшем 
анализе.

Ответы, полученные от работодателей, 
показывают, что в числе приоритетных об-
щекультурных компетенций первые пять 
мест распределились следующим образом:

1) умение работать в команде;
2) способность определять, формулиро-

вать и решать проблемы;

3) способность применять знания на 
практике;

4) нацеленность на достижение результата;
5) способность применять обдуманные 

решения.
Уровень развития данных компетенций 

оценивается ими по 4-балльной шкале следу-
ющим образом: 1 — 3,13; 2 — 2,95; 3 — 3,03; 
4 — 3,17; 5 — 3,00.

В область меньших значений работода-
тели отнесли следующие общекультурные 
компетенции: способность проводить науч-
ное исследование на должном уровне, пре-
данность идее охраны окружающей среды, 
способность общаться на иностранном язы-
ке, способность к общению в устной и пись-
менной форме на родном языке, способность 
общаться на профессиональные темы с не-
специалистами в своей области.

Результаты опроса по общекультурным 
компетенциям поднимают ряд вопросов, ко-
торые на сегодня пока еще остаются открыты-
ми: Кто должен отвечать за общекультурные 
компетенции? Каковы наиболее адекватные 
методы формирования общих компетенций 
в ходе реализации образовательной про-
граммы? Ряд вопросов нуждается в дальней-
шем изучении и осмыслении. Это вопросы, 
связанные с возможностью трудоустройства 
выпускников, разрыв между значимостью и 
уровнем развития компетенций, существу-
ющие и будущие потребности общества в 
специалистах данной профессии, изменение 
характера обучения, обусловленное необхо-
димостью его осуществления в разнообраз-
ных образовательных контекстах.

Разработка компетенций для образова-
тельной программы бакалавриата по на-
правлению «Социальная работа» в рамках 
международного проекта стала началом 
большой совместной работы отечественных 
и европейских университетов в новой пара-
дигме высшего образования, повышения ка-
чества образования и возможностей трудоу-
стройства, а также вхождения в европейское 
пространство высшего образования. Работа 
в области компетенций способствует разра-
ботке сравнимости и сопоставимости акаде-
мических степеней, обеспечивая тем самым 
прозрачность системы высшего образова-
ния.
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SOME ASPECTS OF THE PROBLEM OF ASSESSMENT OF COMPETENCIES 
OF FUTURE SOCIAL EDUCATORS

В рамках Болонской конвенции и нового закона «Об образовании» РФ предлагается ис-
пользовать компетентностный подход к построению содержания образовательных про-
грамм, к системе контроля и к оценке текущих изменений в личностном и профессиональ-
ном плане студента вуза.

В отечественных исследованиях проблема компетенций наиболее активно стала разви-
ваться в последние 5-8 лет в рамках исследований становления специалиста-выпускника. 
Хотя проблема профессионального становления специалиста не нова.

Особо отметим, что при изучении компетентностного подхода было бы не мене важным 
вспомнить исследования 70-х г. В 70-е годы эту проблему разрабатывали Гоноболин, Кузьми-
на, Крутецкий, Леонтьев и ряд других исследователей. 

Интересны для современной науки исследования с позиции способностей развития про-
фессиональных умений. В качестве основы способностей С.Л. Рубинштейн выделял задатки. 
Задатки и способности являются исходным положением для характеристики компетенций. 

Необходимо вспомнить, что задатки — это врожденные анатомо-физиологические осо-
бенности организма. К ним относятся, прежде всего, особенности строения головного моз-
га, органов чувств и движения, свойства нервной системы, которыми организм наделен от 
рождения. 

Исследователи 70-80-х г. отмечали, что задатки развиваются, приобретают новые качества, 
поэтому анатомо-физиологической основой способностей человека являются не просто за-

© Кузьминов Н.Н., 2011.

датки, а развитие устойчивых рефлексов, то 
есть не просто природные особенности орга-
низма (безусловные рефлексы), но и то, что 
приобретено им в процессе жизни — систе-
мы условных рефлексов. Особо это отражено 
в ведущей работе Л.С. Выготского [7].

«Когда говорят о способностях человека, 
— пишет А.К.  Маркова, ссылаясь на идею 
Б.М. Теплова, — то имеют в виду его возмож-
ности в той или иной деятельности. Соот-
ветствие возможностей личности той про-
фессии, которой занимается субъект труда, 
приводит как к значительным успехам в ов-
ладевании деятельностью, так и к высоким 
показателям труда. При прочих равных усло-
виях (уровень подготовленности, знания, на-
выки, умения, затраченное время, умствен-
ные и физические способности) способный 
человек получает максимальные результаты 
по сравнению с менее способными людьми. 
Высокие достижения способного человека 
являются результатом соответствия ком-
плекса его нервно-психических свойств тре-
бованиям деятельности» [7]. 

В работах С.Л.  Рубинштейна, А.В.  Бруш-
линского, К.М.  Гуревича, А.Г.  Ковалёва, 
В.Н.  Мясищева, В.А.  Крутецкого, Н.С.  Лей-
теса, К.К. Платонова и других показано, что 
реальности не отвечают как теории, которая 
провозглашает врожденность способностей 
и сводит их к задаткам (теория наследствен-
ных способностей), так и тем теориям, ко-
торые полностью игнорируют природные 
предпосылки способностей и считают их об-
условленными лишь средой и воспитанием 
(теория приобретённых способностей).

Таким образом, способность можно опре-
делить как синтез свойств человеческой лич-
ности, отвечающих требованиям деятельно-
сти и обеспечивающих высокие достижения 
в ней.

Компетенциями же являются умения и 
навыки, которые заложены с рождения и 
развиваются по мере их активного использо-
вания в деятельности конкретного человека.

Вопрос, который беспокоит исследовате-
лей уже долгое время, — почему так трудно 
дать определение понятиям «компетенция» 

и «компетентность». Ответ на него может 
лежать в области психолингвистики, в част-
ности в семантике. Такие понятия являются 
символическими образами, они не несут в 
себе отнесенности к реально существующим 
объектам, стоящим за ними. 

Тем не менее у них есть различия, несмо-
тря на то, что некоторые энциклопедические 
словари не различают эти понятия (Совет-
ский энциклопедический словарь). Толковый 
словарь под редакцией Д.И. Ушакова толкует 
два понятия: компетентность и компетенция. 
Компетентность — авторитетность. Компе-
тенция — круг вопросов, в которых данное 
лицо обладает авторитетностью (компетент-
ность состоит из компетенций). 

Понятие «компетентность» появилось в 
60-70 гг. в западной, а в конце 1980-х гг. — в 
отечественной литературе. Компетентность 
— это способность делать что-то хорошо 
или эффективно, это способность соблю-
дать установленный стандарт, применяемый 
в какой-либо профессии, это интегратив-
ный личностный ресурс, обеспечивающий 
успешную деятельность за счет усвоенных 
эффективных стратегий [8].  

Понимание подоплеки и источника по-
явления такого понятия, как компетенция, 
— это первый шаг к пониманию всего мно-
гообразия его определений и походов к его 
использованию. В этом множестве принято 
различать два основных движения: компе-
тентностный подход в менеджменте и ис-
пользование компетенций в образовании. 
Хотя эти два направления связаны между со-
бой, истоки понимания компетенций в них 
совершенно различны.

Компетенция — это знание, навык, спо-
собность или характеристика, связанные с 
выполнением профессиональной деятельно-
сти на высоком уровне, такие, как  аналити-
ческое мышление или лидерский потенциал. 
Некоторые определения компетенции вклю-
чают мотивы, убеждения и ценности [1].

Это определение на первый взгляд кажет-
ся скорее обобщением различных существу-
ющих определений, чем прямым и оконча-
тельным определением. Оно ясно показывает 

Аннотация. В данной статье рассматривается иди-
олектическая сложность, связанная с пониманием и 
использованием слова «компетенция» и приводящая к 
путанице в употреблении со словом «компетентность». 
В статье отмечено, что понятие «компетенция» неодно-
значно понимается многими исследователями, и в связи 
с этим наблюдается сложность в подборе инструмента 
оценивания и диагностирования компетенций, в част-
ности приводятся примеры компетенций, которые могут 
быть развиты при подготовке будущего социального пе-
дагога. 

Ключевые слова: компетенция, компетентность, 
оценка, социальный педагог.

Abstract. The author of this article considers the thesaurus 
differences underlying the problems of understanding and 
usage of the word ‘competency’, which is often confused 
with the word ‘competence’. The article notes the ambiguity 
of the notion of ‘competence’ mentioned by researchers, 
which brings about problems in selecting diagnostic and 
assessment tools for competencies. It gives particular 
examples of competencies that may be developed in the 
course of training a future social educator.

Key words: competence, competency, evaluation, 
assessment, social educator.
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различные аспекты понятия. На самом деле 
это определение направлено на характери-
стики личности и является внутренне ори-
ентированным. Знания, навыки, способно-
сти, характеристики, мотивы, ценности и 
убеждения рассматриваются как возможные 
составляющие компетентности. Во-вторых, 
упоминается высокий уровень выполнения 
профессиональной деятельности. Это со-
гласуется с интуитивно угадываемым разли-
чием между компетентностью и действием, 
состоящим в том, что компетентность — это 
как минимум эффективное действие. Это 
определение имеет общую природу. Оно не 
относится ни к конкретной организации, ни 
к определенной профессиональной области, 
а описывает компетентность в общем смыс-
ле, хотя и исключает все, что не относится к 
успешному выполнению деятельности.

Другое определение гласит: компетенция 
— это группа знаний в определенной обла-
сти, навыков и отношений, которые влияют 
на значительную часть профессиональной 
деятельности, связанные с выполнением де-
ятельности, которые могут быть измерены 
вопреки принятым стандартам и которые 
могут быть развиты через обучение [2].

Определение Perry похоже c приведенным 
выше определениям Mirabile. Однако при 
более внимательном рассмотрении видны 
и некоторые различия. Второе определение 
говорит о группе знаний. Знания, навыки и 
отношения сами по себе еще не делают че-
ловека компетентным. Только интеграция 
этих элементов в единое целое может со-
ставить компетентность. Во-вторых, ком-
петенция связана с действием в целом, а не 
только с высоким уровнем его выполнения, 
однако есть ограничения. Утверждая, что 
компетенция может быть измерена вопреки 
принятым стандартам, он исключает из рас-
смотрения те качества, для которых либо не 
разработаны стандарты, либо те, которые 
вообще не могут быть измерены. Прагма-
тизм также проявляется в последней части 
его определения, в которой он ограничива-
ет круг компетенций только теми, которые 
могут быть приобретены или развиты в 

процессе обучения. Это определение, за ис-
ключением вышесказанного, очень удобно 
для использования на практике. Но в то же 
время это становится и его слабостью: слиш-
ком многое пришлось исключить из области 
компетенций [6].

Существует ещё одно мнение. Компетен-
ция — это базовая характеристика индиви-
да, которая причинно связана с критериями 
эффективного и/или успешного действия в 
профессиональных или жизненных ситуаци-
ях. «Базовая характеристика» подразумева-
ет, что компетенция — это глубокая и устой-
чивая часть личности, по которой можно 
предсказать поведение человека в достаточ-
но широком круге ситуаций, как жизненных, 
так и профессиональных. Причинная связь 
означает, что компетенция обусловливает 
поведение или действие. Связь с критериями 
действия означает, что по компетенции мож-
но определить, кто делает что-то хорошо или 
плохо, что может быть измерено по опреде-
ленным критериям или стандартам [3].

Определяя компетенцию, они идут по 
прагматическому пути, делая акцент на ее 
измерении. Но их определение отличает-
ся от предыдущего тем, что оно фиксирует 
возможность предсказания поведения или 
действия. Возможно, это связано с тем, что 
авторы определения работают в области 
рекрутмента и профотбора. Данное опре-
деление имеет более широкие границы, чем 
предыдущие, так как описывает не толь-
ко профессиональные, но и любые другие 
жизненные ситуации. Они не наполняют 
определение компетенции другими терми-
нами, такими, как знания и навыки. Они 
рассматривают компетенцию как глубокую 
и устойчивую часть личности и тем самым, 
возможно, указывают на то, что компетен-
ция не может (или с большим трудом может) 
быть получена или развита в обучении. Ин-
тересно то, что другие авторы рассматрива-
ют личностные черты как часть компетен-
ции, тогда как Spencer & Spencer называют 
компетенцию чертой.

Другое определение, где компетенция 
— это способность управлять ситуацией 

(даже непредвиденной). Компетенция — это 
структура, слагаемая из различных частей, 
как пальцы на руке (то есть навыки, знания, 
опыт, контакты, ценности — это пальцы, 
координация всех этих элементов — это ла-
донь, и, наконец, контроль над всей систе-
мой, символизируемый нервной системой, 
управляющей рукой в целом) [4].

Конструктивистское понимание ком-
петенции состоит в том, что определений 
может быть много в зависимости от вовле-
ченных людей, преследуемых ими целей и 
контекста, в котором компетенция будет 
использоваться. Построенные определения 
ценны, несмотря на уровень их жизнеспо-
собности, в гораздо большей степени, чем 
предполагаемые абсолютные значения ком-
петенции. Это делает любое определение не 
лучше и не хуже других. В определении дол-
жен быть объяснен смысл каждого составля-
ющего его понятия таким, каким видят его 
авторы. Это очень важно, потому что пред-
ставления об исходных понятиях и допуще-
ниях, могущих лежать в основе определения, 
сильно различаются. Помимо этого, должна 
быть четко изложена цель составления опре-
деления. И, наконец, должно быть ясно, кем 
и для чего это определение будет использо-
ваться. Полученное определение может быть 
изменено, если изменится хотя бы одна из 
названных составляющих: позиция авторов, 
цели, контекст [7].

Проблема изучения компетенций актив-
но экстраполируется на бизнес-среду, хотя 
работы, посвященные исследованию комму-
никативных, лидерских компетенций, сегод-
ня знакомят нас с интересными результата-
ми и в сфере образования. 

Исходя из этимологической проблемы 
понятия «компетентность», мы находим-
ся в крайне затруднительном положении в 
определении критериев и подбора валидного 
инструмента диагностики развитости ком-
петенций, в частности будущих социальных 
педагогов. Поэтому мы остро ставим вопрос 
об уточнении дефиниций исследования и, на 
этой основе, вопрос о выработке критериев 
оценки компетенций. 

Одним наиболее реальным в системе от-
бора существует подход как специальное 
интервьюирование по методике (STAR). 
Компетентность можно выявить при помо-
щи интервью, задавая определенные вопро-
сы.

Для примера можно разобрать компетен-
ции социального педагога.  Они включают: 

— способность действовать с учетом огра-
ничений и предписаний; 

— знания, умения, навыки, способы и 
приемы работы социального педагога; 

— эффективное применение знаний и 
умений в практике социального педагога; 

— ценностные ориентации, мотивы, от-
ношения социального педагога; 

— осведомленность в социально-педаго-
гических проблемах; 

— уровень профессионализма, креатив-
ность социального педагога; 

— качества, обеспечивающие решения 
профессиональных задач [5].

Следует разделить компетенции на ключе-
вые, предметные и специальные, в совокуп-
ности они обеспечивают профессионализм.

Ключевые компетенции универсальны и 
обеспечивают успешную деятельность в це-
лом. Они включают:

— успешное применение общих дидакти-
ческих методов (демонстрация, объяснение, 
тренировка, исследование, оценивание);

— успешное владение информационными 
технологиями (компьютер, мультимедийные 
средства, Интернет), 

— успешную коммуникативную деятель-
ность (контакт, информация, отношения). 

Предметные компетенции специфичны и  
обеспечивают успешную деятельность в кон-
кретной сфере. Специальные компетенции 
узконаправленны и обеспечивают решение 
сопутствующих задач.  

Государственные образовательные стан-
дарты высшего профессионального образо-
вания первого поколения, представляющие 
собой несомненный шаг вперед, не в мень-
шей мере означали шаг назад — утрату ряда 
стратегических методологических открытий 
советской высшей школы.
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Отечественному высшему образованию 
всегда были присущи достаточно высокие 
нормы качества. В своем основании содержат 
следующие принципы и идеи:

— связь со сферой труда, что выража-
лось в попытках давать общую характери-
стику деятельности в той профессиональ-
ной области, где предполагалась работа 
выпускника;

— достаточно развернутое (доведенное 
порой до излишней детализации и унифи-
кации) планирование содержания образова-
ния, особенно в том, что касается его фунда-
ментальной направленности;

— большой объем инвариантной части 
содержания образования, что отражало за-
боту о сохранении и развитии единого об-
разовательного пространства в условиях из-
вестных тенденций децентрализации;

— предметно-центрированная направ-
ленность содержания.

Новая компетентностная методология 
разработки следующего поколения ГОС ВПО 
потребует пересмотра ряда из этих прин-
ципов и будет означать известный возврат 
к продуктивным идеям советской высшей 
школы и диалог с концепциями, разрабаты-
ваемыми в рамках Болонского процесса [5].

Большой вклад в разработку проблем 
компетентности внесли отечественные ис-
следователи Н.В.  Кузьмина, А.А.  Дергач, 
В.А. Сластёнин, А.В. Булгаков, М.В. Фирсов, 
Л.А. Петровская, А.К. Маркова, Л.М. Мити-
на, Л.П. Алексеева, Н.С. Шаблыгина и др.

 Выделению составляющих компетенции 
специалиста служат сформулированные в 
отечественной психологии положения отно-
сительно того, что: а) человек есть субъект 
общения, познания, труда (Б.Г. Ананьев); б) 
человек проявляется в системе отношений 
к обществу, другим людям, к себе, к труду 
(В.Н.  Мясищев); в) компетентность чело-
века имеет вектор акмеологического раз-
вития (Н.В. Кузьмина, А.А. Деркач); г) про-
фессионализм включает компетентности 
(А.К. Маркова). С этих позиций нами были 
разграничены три основные группы компе-
тентностей:

— компетентности, относящиеся к само-
му себе как личности, как субъекту жизнеде-
ятельности;

— компетентности, относящиеся к взаи-
модействию человека с другими людьми;

— компетентности, относящиеся к дея-
тельности человека, проявляющиеся во всех 
ее типах и формах.

Такая группировка идей позволила струк-
турировать существующие подходы к поня-
тию «компетенция», определению ключевых 
компетенций и представить их совокупность 
в мнениях исследователей по данной пробле-
матике.

Ключевые компетенции — новая парадиг-
ма результата современного образования, и 
нам следует более глубоко разобраться в 
смысловой и значимой нагрузке используе-
мого понятия.

Таким образом, можно согласиться с 
глубокой психофизиологической основой 
компетенций, с тем, что способности и 
задатки являются составляющими компе-
тентного подхода при разработке базовых 
компетенций будущих социальных педаго-
гов. 
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Общественная и теоретическая детерминированность 
формирование социально-педагогического дискурса

Социальная педагогика в Германии часто понимается как своеобразная «педагогическая 
пожарная команда», которая помогает индивидуумам в трудной жизненной ситуации или 
должна предотвращать вытеснение их на периферию жизни. В то же время, по мнению многих 
аналитиков, в связи со снижением финансирования сокращается спектр социально-педагоги-
ческих услуг, падает их эффективность, а на академическом уровне социальная педагогика не 
представляет собой единой, унифицированной, парадигмы [8]. Одна группа исследователей 
считает, что социальная педагогика интегрируется в общую теорию педагогики и обосновы-
вается ею [1; 6]. Другая часть ученых рассматривает социальную педагогику в совокупности 
с социальной работой, а ее теоретическое обоснование они видят, исходя из междисципли-
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Аннотация. Социальная педагогика подвержена воз-
действию различных внешних и внутренних факторов, 
оказывающих противоречивое влияние на ее развитие. 
Эти противоречия и обусловливают идею формирова-
ния различных дискурсивных практик, наиболее сильной 
из которых является практика философского дискурса, 
включающая в себя антропологическую и этическую со-
ставляющие. Дискурсивный подход позволяет отражать 
социальную педагогику в ее внутренней структуре и тем 
самым по-новому рефлектировать ее легитимность. В 
статье рассмотрены вопросы формирования социально-
педагогического дискурса (на примере Германии) и наме-
чены перспективы его развития. 

Ключевые слова: философский дискурс, социаль-
но-педагогический дискурс, антропологический дискурс, 
этический дискурс, практический дискурс,  дискурсивные 
практики, противоречия, девиантное поведение, равен-
ство, пограничные группы общества, смысл действия, 
интерсубъективность, общественная критика, трансвер-
сальный.

Abstract. Social pedagogy is under the influence of 
internal and external factors, which may have a contradictory 
impact on its development. These contradictions necessitate 
the development and application of various discursive 
practices, especially the practice of philosophical discourse 
which encompasses anthropological and ethical discourses 
as well. A discursive approach will enable to reflect and 
elucidate the intrinsic structure of social pedagogy, thus 
helping to reconsider its legitimacy in a new comprehensive 
way.

Key words: philosophical discourse, social-pedagogical 
discourse, anthropological discourse, ethical discourse, 
practical discourse, discursive practices, contradictions, 
deviant behaviour, equality, marginal social groups, sense of 
action, intersubjectivity, public criticism, transversal.
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нарного комплекса смежных теорий, форми-
руемого на основе трансверсального подхода 
[3; 12]. 

Эти противоречия и обусловливают идею 
развития различных дискурсивных практик, 
наиболее сильной из которых является прак-
тика философского дискурса, прирастающая 
антропологическим и этическим дискурса-
ми.

1.Социальная педагогика как источник 
идеи дискурса

Социальная педагогика, как любая на-
учная дисциплина, в рефлексии должна 
опираться на свои собственные основы, об-
условливая идею философского дискурса и, 
соответственно, этического дискурса. 

1) Отклоняющееся от нормы поведение, 
ситуация. При этом возникает вопрос, может 
ли действенность понятия социальной педа-
гогики быть такой же общей относительно 
всех индивидуумов во всех социальных на-
уках, в частности, когда речь идет о таком 
поведении, как девиантное. Эта постановка 
проблемы охарактеризована, в частности, 
вопросами: Что такое отклоняющееся пове-
дение? С какого момента поведение стано-
вится отклоняющимся? Когда мое действие 
(не)морально? При этом при развитии оце-
ночных критериев для ответа на эти вопро-
сы речь не идет о детерминированных или 
случайно заданных величинах, скорее, они 
подлежат модуляции (процессу изменения 
параметров) посредством общества или для 
общества.

В связи с этим особенный интерес пред-
ставляет тот факт, что социальная педагоги-
ка в течение ХХ столетия развивалась в спе-
циальную дисциплину, которая имела дело с 
пограничными группами и с проблемой их 
возвращения в общество. С развитием этого 
процесса все больше усиливалась тенденция 
идентифицировать определенные поведен-
ческие формы как девиантное поведение, 
которое требовало социально-педагогиче-
ского обслуживания. Эта тенденция форми-
ровалась  в условиях плюрализации ценно-
стей и мнений в нашем обществе. В момент, 
когда перестают действовать система цен-

ностей и нормы, любое поведение может 
быть расценено как нормальное или деви-
антное и тем самым попасть в сферу вни-
мания социальной педагогики, понимаемой 
как специальная педагогика для погранич-
ных групп. Отсутствуют общие критерии 
для классификации поведения. Таким об-
разом, становится понятным, почему соци-
альная педагогика интегрируется в общую 
теорию педагогики и обосновывается ею. 
Как специальная дисциплина для анормаль-
ного поведения она была бы иначе вовсе не 
идентифицируема. Другими словами, общая 
педагогика предоставляет критерии для вы-
деления ее специальности. Важно вырабо-
тать взаимосвязанные ориентиры, исходя из 
которых можно рассматривать, оценивать 
и отрабатывать отдельные случаи, этому и 
служит нормативная педагогика. Подобные 
исследования проводились первыми теоре-
тиками социальной педагогики. Так, Пауль 
Наторп считал необходимым разработать 
систему, на основе которой был бы возмож-
ным процесс оценивания. У Наторпа это 
было связано с идеей общности, которая 
подразумевала идеальное представление 
об обществе (перспектива социогенеза для 
описания девиантного поведения как спец-
ифического подхода в противопоставление 
этиологическим объяснительным моделям, 
уже давно известным и заимствованным из 
социологии).

2) Равенство как критерий отклонения. 
Необходимо заметить, что в настоящее вре-
мя возобновляется дискуссия относительно 
взаимоотношений общности и общества, 
особенно активна коммунитаристская те-
матика: сопоставление либеральных и ком-
мунитаристских позиций. В то время, как 
первые предполагают развитие индивидуу-
ма, ценности и цели социального поведения 
которого могут определяться свободно и ра-
ционально, вторые исходят из зависимости 
индивида от общности.

Если для либералов важным становится 
абстрактный принцип справедливости, для 
коммунитаристов в центре внимания нахо-
дится общественное благо.

Вопрос состоит в том, как следование 
постулату о равенстве всех индивидов в 
обществе может привести к возникно-
вению отдельных социальных случаев 
(проблем); или если нет представлений о 
равенстве, то невозможно будет и распоз-
нать отклонения?

Понятие равенства часто связывают с 
равными возможностями в удовлетворении 
потребностей. Содержание потребностей 
уже определено в предполагаемой перспек-
тиве развития общества: работа, деньги, се-
мья, удовольствия и т.  д., однако неясным 
видится обоснование необходимости реали-
зации и предельных величин этих потребно-
стей (чтобы выжить? Чтобы соответствовать 
определенному уровню жизни общества или 
индивидуальным ценностным императи-
вам? Исходит ли интерес достижения этой 
цели (реализации этих потребностей) извне 
или от самого индивида? и т. д.). 

3) Истоки возникновения пограничных 
групп общества: как формируется клиентел-
ла социальной педагогики? 

Наркозависимые и беспризорные стано-
вятся клиентами социально-педагогического 
попечения, так как они не смогут принимать 
участие в «нормальной» трудовой жизни; без 
школьного и профессионального образова-
ния они будут иметь плохие шансы на рынке 
труда, а от этого напрямую зависит их статус 
в обществе.

М.  Фуко связывал различного рода от-
клонения с развитием индустриального 
общества, когда современные методы про-
изводства вынуждают индивидуума при-
спосабливаться к методам производства. Он 
рассматривал истоки крайней степени пси-
хического отклонения — безумия, как свое-
образный протест человеческого организма.

Как отмечал М. Фуко, если до XVII в. сре-
дой, наиболее благоприятствующей распро-
странению безумия, считалось богатство и 
прогресс, то в XIX в. эту роль берет на себя 
нищета. Безумие осмысляется в рамках соци-
альной морали: оно превращается в стигмат 
класса, отказавшегося принять формы бур-
жуазной этики. М. Фуко связывает проблему 

безумия не с природными изъянами функ-
ций мозга, а с психическим расстройством, 
вызванным трудностями приспособления 
человека к внешним обстоятельствам [4]. 

Реконструируемы ли эти процессы, как 
они описывались для крайних случаев пси-
хических заболеваний, также в пределах 
«более мягких» социально-пограничных 
случаев? Отклонения классифицируются, 
фиксируются и характеризуются.

Интерес общества к социально уязвимым 
слоям населения, к так называемым погра-
ничным группам связан с проблемой при-
способления индивида к новым методам и 
ритмам производства или к рыночным отно-
шениям, с социализацией индивида в этом 
обществе, а оценивание «нормальности» во 
многом зависит от времени и контекста, в 
которых она реализуется.

4) Осмысленность действия.
Необходимо иметь возможность рекон-

струировать смысл действия. И наоборот, 
как действие может обозначаться только то, 
чему может быть приписан смысл. В связи 
с таким подходом особое внимание уделя-
ется герменевтике — дисциплине, которая 
имеет дело с раскрытием смысла. Дискути-
руется проблема, как критерии познания 
смысла отражают общественные нормы, 
как они усваиваются нашей структурой по-
знания и развиваются с течением эволюции. 
Транцендентально-прагматический вариант 
философского дискурса в социальной педа-
гогике позволяет определить в качестве иде-
альной формы общности идеальную комму-
никативную общность, когда диалогически 
представленные структуры выступают как 
принципиальная возможность понимания. 
Индивид живет в мире, который не только 
сформировался под влиянием истории, но и 
дает возможность идентифицировать стан-
дарты мышления: идеи справедливости, со-
лидарности, солидарной ответственности и 
принцип человеческого достоинства. 

Социальная педагогика в этом случае 
выступает методом выравнивания инстру-
ментальных дефицитов, чтобы реализовать 
возможность предположительного участия 
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индивида в коммуникативной общности. Бо-
лее того, в настоящее время в социальной пе-
дагогике такие нормы, как справедливость и 
солидарность, выполняются только аффир-
мативно, т. е. этика привносится в социаль-
ную педагогику извне, с внешними нормати-
вами. Однако в дискурсивно-философском 
контексте вышеназванные нормы могут вы-
ступить как подлинно социально-педагоги-
ческое моральное действие. Одновременно 
социальная педагогика является дисципли-
ной, которая должна конкретизировать вы-
шеназванные нормы. 

Сегодня, как и во времена формирования 
социальной педагогики, общество в отно-
шении социальной справедливости, распре-
деления шансов организовано неправильно. 
Но отличие все-таки есть, оно заключается 
в более совершенной социальной защи-
щенности, в возросшей ответственности 
за эту защищенность со стороны индивида 
при экономическом примате социального 
порядка. При все возрастающей критике 
социального государства тем не менее об-
наруживается стремление к сохранению 
утопии солидарного общества как идеала, 
а задачей социальной педагогики видится 
содержательное наполнение понятия «со-
лидарность» и его конкретизация: идея за-
боты о другом, распространение этой забо-
ты на любого другого как на определяющий  
элемент общества.

5) Внутренняя интерсубъективность со-
циального педагога. 

Выделяя принципиальный уровень воз-
можности самопонимания дискуссионно-ан-
тропологически, который определяет любой 
контекст конкретного понимания в соци-
ально-педагогическом пространстве, можно 
выделить перспективу антропологического 
дискурса с выделением человека с точки зре-
ния внутренней интерсубъективности как 
условие возможности социальной педаго-
гики вообще. Как иначе можно представить 
осмысленную деятельность социального пе-
дагога, если не как интерсубъекта? 

6) Ориентированно-ориентирующая со-
циальная педагогика.

Этический дискурс, антропологический 
дискурс, педагогический дискурс — все эти 
дискурсивные практики внесли свой вклад в 
архитектуру нормативной протопедагогики 
и необходимы для ориентированно-ориен-
тирующей социальной педагогики. При этом 
основной вопрос должен будет сместиться 
на общностный и общественный аспект, а 
задача социальной педагогики сосредоточи-
вается на общественной критике.

В качестве примера можно привести одно 
из определений социальной педагогики в не-
мецкой литературе (Ханс-Йозеф Бухкремер): 
«Социальная педагогика — это область вос-
питания и педагогики, которая определен-
ным образом ориентирована на социальное 
поведение. С одной стороны, просоциаль-
ность и солидарность — это цели социальной 
педагогики. Она стремится разрабатывать их 
воспитательными средствами относитель-
но  индивидуумов, общностей и обществ. С 
другой стороны, просоциальность и соли-
дарность — это обусловленные социальной 
педагогикой и необходимые направления 
развития  общества и политики» [5, 33]. 

Это определение позволяет сделать вывод 
о том, что социальная педагогика рассматри-
вается в качестве части большого целого, а 
именно педагогики. Вместе с тем она кажется 
специальной дисциплиной, которая занима-
ется более или менее часто появляющимися 
проблемами, которые относятся к области 
«обычного» для нашего общества; но что по-
нимается под «обычным»?

Очевидно определяющее влияние обще-
ства, которое классифицирует поведение как 
приемлемое или девиантное, при этом ставят-
ся под вопрос традиционные критерии оценки 
с указанием на просоциальный и солидарный 
элементы в социальной педагогике, которые 
должны быть, с одной стороны, ориентиром, с 
другой стороны, целью их достижения.

В тесной взаимосвязи с описанными дис-
курсивными практиками актуальной видит-
ся идея дискурса относительно обоснования 
социальной педагогики. Ее развитие — это 
своеобразная программа. В процессе анали-
за исторического развития социальной пе-

дагогики все более отчетливо проявляются 
усилия, которые предпринимались к ее обо-
снованию. Кроме того, из истории возникно-
вения можно лучше понять задачи и вызовы 
социальной педагогики. Вместе с тем вновь 
постулируются нормы, которые необходимо 
критически отражать в дискурсе.

2. Исторический ретроспективный взгляд
Формирование социальной педагогики, 

главным образом, происходило  в процессе 
продуцирования социальных проблем в на-
чале века индустриализации (бегство из де-
ревни, урбанизация, распад большой семьи 
и т. д.), происходил поиск педагогического и 
организационного решения этих проблем. 

Кроме того, эти процессы сопровождались 
проблемами национально-государственного 
уровня. Например, в Германии развитие мо-
лодого государства во второй половине XIX 
в. обусловливало еще минимум 4 линии раз-
вития социальной педагогики [9]: 

— появление немецкой нации. Соответ-
ственно, особенно важным становилось на-
циональное воспитание, которое может рас-
сматриваться в исторической перспективе 
как особый случай социального воспитания 
и вместе с тем как часть социальной педаго-
гики; 

— одновременно представители ново-
го порядка в Германии искали механизмы 
самосохранения, особенно важным было 
воспитание гражданина. Причем понятие 
«гражданин» идентифицируется с общими 
целями; 

— гражданин стремился получить обра-
зование. Государственная педагогика воз-
никала как предшественница социальной 
педагогики, с целью социализации воспиты-
ваемых в условиях определенного государ-
ственного порядка; 

—  наконец, в рамках самой педагоги-
ки развивались тенденции, которые тре-
бовали особого внимания. Под влиянием 
Французской революции активизировалось 
стремление к достижению равенства всех 
индивидуумов и тем самым содействовать 
общественному единству. Однако это вы-
зывало противоположный эффект, а имен-

но, всё возрастающую индивидуализацию и 
вместе с тем развитие центробежной дина-
мики в обществе. С этого момента в начале 
XIX в. акцентируется воспитание в интере-
сах общества, а следовательно, растет и за-
интересованность в  социальной педагогике. 
Этот факт указывает снова на взаимосвязь 
общества и определения власти.

Взгляд на сущность социальной педа-
гогики тех немецких ученых, педагогов и 
общественных деятелей, которые внесли 
существенный вклад в формирование соци-
альной педагогики, поясняет и подтверждает 
еще раз эволюционную связь времен.

Не употребляя понятия «социальная педа-
гогика», Песталоцци и Вихерн в общих чер-
тах способствовали формированию идеоло-
гических основ ее исторического развития. 
Непосредственно понятие «социальная педа-
гогика» появилось уже позже, сначала найдя 
выражение в школьной педагогике Магера и 
Дистервега во второй половине XIX в. 

К. Магер впервые употребил термин «со-
циальная педагогика» в рецензии на статью 
доктора Гуртмана «Школа и жизнь — приме-
чания к конкурсной статье доктора Гуртма-
на», которая была датирована 18-25 февраля 
1844 г. Подход К.  Магера — проблематика 
свободы буржуазного общества, социальная 
педагогика как воспитание всех людей как 
активных граждан (общества — Gesellschafts-
bürger).

A.  Дистервег впервые использовал поня-
тие «социальная педагогика» в 1849–1850 гг. 
в своем произведении «Руководство к обра-
зованию немецких учителей» (Wegweiser für 
deutsche Lehrer). Подход Дистервега — соци-
альный вопрос как исходный пункт обнов-
ления социального воспитания, воспитание 
сориентированных на благо общества граж-
дан (государства — Staatsbürger). Однако в 
мае 1845 г. А. Дистервег вводит в оборот по-
нятие «социальное воспитание» [7]. 

Позднее, в конце XIX в., понятие «социаль-
ная педагогика» постепенно распространя-
лось и дискутировалось такими ее сторонни-
ками, как О. Вилльманн, Й. Тевс, Ф. Наторп 
[2]. На этом раннем этапе развития понятие 
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«социальная педагогика» еще оставалось в 
рамках педагогического дискурса, находясь 
семантически между представлениями о со-
циальной педагогике как воспитании чело-
века в понимании «социального», с одной 
стороны, и как ответа на социальный вопрос 
и фокусирования внимания на обществен-
ной интеграции, с другой.

Понятие «социальная педагогика», кото-
рое развил Пауль Наторп в своей работе «Со-
циальная педагогика», он использовал для 
обозначения одним словом истинной задачи 
всей педагогики.

Когда П. Наторп в 90-х гг. XIX в. в ходе на-
учных дискуссий разворачивал понятие «со-
циальная педагогика», он не мог предвидеть 
ее будущего развития. Для него социальная 
педагогика все также оставалась связанной 
с областью социальной философии. Его по-
нимание социальной педагогики как «вос-
питания в обществе через общество и для 
общества» подрывало господствующий до 
сих пор традиционный взгляд на воспитание 
как процесс, в сущности, ограничивающий-
ся интеракцией между двумя людьми.

Алисе Саломон (Alice Salomon) [9] и Гер-
труд Боймер (Gertrud Bäumer), обе как сто-
ронницы буржуазного женского движения, 
активно работавшие в рамках практических 
полей социальной работы, рассматривали 
понятие социальной педагогики совершенно 
с различных позиций. Обе начали использо-
вать это понятие все чаще и чаще с середины 
20-х гг. ХХ в. Чтобы обозначить поле соци-
альной работы, А.  Саломон по праву при-
меняет понятие «общественное попечение» 
(Wohlfahrtspflege). Используя социальную 
педагогику как вспомогательное понятие, она 
изложила «теорию помощи» в своей книге 
«Социальный диагноз». А. Саломон понима-
ла под социальной педагогикой, прежде все-
го, услуги по адаптации людей к окружающе-
му миру и их неудачи как основные проблемы 
общественного призрения. Под этим подраз-
умевалось посредством изменения личности 
(обучающих процессов) или посредством со-
циальной политики устранить недостатки.

Г.  Боймер, напротив, рассматривала со-

циальную педагогику как самостоятельную 
область воспитания и формулировала свою 
мысль следующим образом: социальная пе-
дагогика охватывает всё, что есть воспита-
ние, кроме семьи и школы. Эта область, по 
ее мнению, уже не помощь в особых жиз-
ненных ситуациях, но речь идет о вполне 
нормальном для педагогики перечне услуг с 
целью устранения общественных рисков, ко-
торые исходят не от семьи и школы.

В свете исторического подхода и способа 
реконструкции условий формирования со-
циальной педагогики становится ясно, что в 
момент ее появления она не была педагоги-
кой исключительно пограничных групп. По-
этому, собственно, удивительно, что в про-
тивоположность ее историческим истокам 
и точке зрения нескольких ее главных пред-
ставителей из поколения ее основателей (Пе-
сталоцци, Фрёбель, Вихерн, Коплинг и т. д.) 
социальная педагогика сегодня больше не за-
нимается общественным воспитанием. Эта 
область разрабатывается в настоящее время, 
скорее, общей педагогикой. Сегодня соци-
альная педагогика встречается в большин-
стве случаев как педагогика пограничных 
групп; она — только лишь «педагогическая 
пожарная команда», которая появляется в  
тот момент, когда отказывает общая педаго-
гика. Деятельность социального педагога па-
радоксальным образом считается успешной, 
если в конце интервенции он прекращает 
общение с клиентом (принцип субсидиарно-
сти), а его отношения с обществом и индиви-
дуумом являются своеобразным средством 
(лекарством) от болезни. 

Взгляд на практику
Практический дискурс восходит к норма-

тивным основам. Сама идея такого дискурса 
при обсуждении прикладных вопросов ни в 
коей мере не должна перекрывать идею жиз-
ненного мира. У этого обсуждения только 
тогда есть смысл, если оно влияет на кон-
кретный предмет этого обсуждения. Кроме 
того, в дискурс о практике включена реакция 
на теоретическое обсуждение. 

В свете идеи дискурса и его нормативных 
импликатов особое значение приобретает 

способ принятия решения, например, при 
предоставлении средств для реализации за-
дач социальной педагогики часто прояв-
ляется  противоречие не только правилам, 
которые привносит с собой идея дискурса 
о практике, но и результаты этого решения 
иногда совершенно безответственны. 

Не всегда следует идти путем иерархи-
ческой разработки решения. Очевидно, на-
пример, утилитаристски обусловленный 
критерий самой дешевой возможности про-
ведения мероприятия не только не обосно-
ван, но и непригоден, так как смысл меро-
приятия зачастую приобретает абсурдный 
характер. Более приемлемо применение кри-
териев принятия решений с использованием 
дискуссионно-этического подхода.

То, что мышление, развивающееся в кате-
гориях эффективности и выполнимости, но 
не в критериях ответственности, эффектив-
но во многих сферах, является следствием 
экономического и общественного порядка, 
ориентированного на рынок, но не на ответ-
ственность. 

Именно обсуждение ответственного дей-
ствия с дискурсивно-этической точки зре-

ния является фундаментальным. Так, обо-
снованная этическим дискурсом моральная 
норма солидарной ответственности попада-
ет в фокус размышлений и должна послу-
жить ориентиром социально-педагогическо-
го действия на практике. 
Перспективы развития социально-педа-

гогического дискурса. 
Трансверсальный подход

В течение последних десятилетий в Гер-
мании активно развивался дискурс, посвя-
щенный взаимоотношениям социальной пе-
дагогики и социальной работы. В результате 
дискуссий в научной литературе были выде-
лены 7 возможностей определения отноше-
ний и местоположения социальной работы и 
социальной педагогики в профессиональной 
и общественной практике [10].

Итогом дискуссии стало формирование 
нового дискурсивного направления: немец-
кий ученый В. Вельш (Welsch) [11] очень точно 
обозначил процесс теоретического развития 
социальной работы/социальной педагогики 
как трансверсальный процесс. Такой процесс 
означает перманентное пересечение дисципли-

Таблица
Теоремы соотношения социальной работы и социальной педагогики 

1. Теорема дивергенции
Социальная педагогика и социальная работа однозначно разделены: 
Социальная педагогика // Социальная работа

2. Теорема субординации

Социальная работа и социальная педагогика находятся в отношениях 
соподчинения:
Социальная педагогика ↓
Социальная работа ↑

3. Теорема субституции
Социальная педагогика и социальная работа взаимозаменяемы:
Социальная педагогика ↔ Социальная работа

4. Теорема идентичности
Социальная педагогика и социальная работа полностью совпадают:
Социальная педагогика = Социальная работа

5. Теорема альтернативы

Социальная педагогика и социальная работа заменяются новыми 
понятиями:
Социальная педагогика → Социальное воспитание
Социальная работа → Социальная терапия

6. Теорема конвергенции
Социальная педагогика и социальная работа сближаются:
Социальная педагогика  → ←Социальная работа

7. Теорема субсумции 

Социальная педагогика и социальная работа, несмотря на 
профессионально специфические различия, настолько схожи, что 
образуют общую систему деятельности:
Социальная педагогика + Социальная работа = Социальная работа
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нарных границ между различными областями 
знания с целью синтезировать необходимое 
знание относительно определенной постанов-
ки вопросов и проблем. Чтобы пояснить дан-
ное мнение, можно сравнить этот процесс с 
переключением телевизионных каналов (zap-
ping). Мы переключаемся с одной программы 
или теории на другую и обратно с тем, чтобы 
интегрировать полученную информацию в 
перспективу теории социальной работы/соци-
альной педагогики.
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PREREQUISITES FOR THE GENESIS OF THE CONCEPT 
OF ‘NOOHUMANIST’ PEDAGOGY

Понятие «ноогуманистическая педагогика» состоит из двух компонентов: ноосферного 
и гуманистического, где ноосферное заимствовано из педагогических систем К. Вентцеля, 
М.  Монтессори и др. Суммируя основные положения моделей космической педагогики, 
можно сказать, что они обогатили научными идеями теоретический базис находящейся в 
процессе становления ноогуманистической педагогики. Космическая педагогика (КП), по 
К. Вентцелю, означает гармоничное воспитание личности сообразно Космосу, природе, Ми-
розданию в едином, согласованном социопроцессе. Ей присущи  холизм (идея глобальной 
взаимозависимости, целостности всего существующего во Вселенной); стремление к вос-
питанию личности, обладающей планетарным сознанием; понимание ее как неотъемлемой 
части Космоса; осознание обязательного обладания космическим сознанием и безупречно-
стью в нравственном отношении человеку, имеющего право на миропреобразующую дея-
тельность [1, 93-95].

Монтессори-педагогика, представляющая собой теорию свободного космического вос-
питания и сенсорную методику обучения, включает в себя тезис об изначальной одаренно-
сти ребенка, понимание космического характера существования человека, который наделен 
особой миссией в соответствии с космическим планом; саморазвитие личности ребенка в 
специально подготовленной развивающей среде в соответствии со своими наклонностями 
(принцип природосообразности); идею самоактуализации; …воспитание космической нрав-

© Шиндаулова Р.Б., 2011.

Аннотация. В статье анализируются истоки ноо-
гуманистической педагогики: космическая педагогика 
К. Вентцеля, М. Монтессори; концепция ноосферного об-
разования Н.В. Масловой и др. Определены сущностные 
признаки ноогуманистической педагогики: цивилизацион-
ные, культурологические, мировоззренческие, дидакти-
ческие, аксиологические, воспитательные (самовоспита-
тельные), познавательно-когнитивные, психологические.  
Ноогуманистическая педагогика представляет собой но-
вую философско-педагогическую концепцию, связанную 
с бытием человека на качественно обновлённом уровне. 
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Abstract. The article analyses the sources of 
‘noohumanist’ pedagogy: K.Venttselja and M. Montessori’s 
‘cosmic’ education theory; N.V. Maslova’s concept of 
noospheric education, etc. The author defines the intrinsic 
features of noohumanist pedagogy and describes its 
civilisational, cultural, philosophical, didactical, axiological, 
educational (self-educational), informative, cognitive and 
psychological characteristics. ‘Noohumanist’ pedagogy is a 
new philosophical and educational concept which synthesises 
noospheric and humanistic approaches to education and 
focuses on the renewed notions of human existence and 
human values.
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ственности, готовность к творческой преоб-
разовательной деятельности для того, чтобы 
интегрироваться в космический план творе-
ния; «космическое мировоззрение», позво-
ляющее осознать собственную космическую 
задачу, выработать жизненную позицию, 
нравственные ценности и мировоззренче-
скую зрелость [2].

В России до настоящего времени суще-
ствуют «школы-Монтессори», в которых 
продолжает совершенствоваться методика 
обучения К.Е.  Сумнительного и др. Выяс-
нено, что эвристическая ноосферная школа 
(А.В.  Хуторский, A.M.  Буровский) близки 
современной базовой школе М.  Монтессо-
ри. В целом указанная система внесла суще-
ственный вклад в российскую космическую 
педагогику, поскольку итальянский педагог 
нашла подходы к разработке системы косми-
ческого воспитания в психолого-педагоги-
ческом и дидактико-методическом плане [3, 
249]. 

Концепция ноосферного образования 
(КНО), разработанная Российской академи-
ей естественных наук (РАЕН) в 1996–1999 
гг. (рук. Н.В.  Маслова), возникла как соци-
альная рефлексия на общецивилизацион-
ный кризис, с одной стороны, и кризис в со-
временной системе образования, с другой. 
«Кризис системы образования состоит в ее 
невозможности функционировать так, что-
бы обеспечить раскрытие человеческого по-
тенциала, и нежелании человеческой лично-
сти …действовать в условиях, нарушающих 
первородную целесообразность и возмож-
ность самореализации» [4, 19]. Причины 
главного противоречия в системе образова-
ния России, по мнению Н.В.  Масловой, со-
стоят «в неумении: 1) осознать стратегиче-
скую функцию образования в современном 
и будущем обществе; 2) структурировать 
функции системы образования; 3) осознать 
образовательную технологию и методику с 
позиций современной науки; 4) увидеть под-
линные глубинные, т. е. природосообразные 
или биоадекватные задачи образования; 5) 
неинформированность педагогической об-
щественности о современных достижениях 

науки [4, 18-19]. По мнению Н.В. Масловой, 
общецивилизационный кризис связан с 
кризисом мышления, с так называемой «не-
экологичностью» мышления современного 
индустриального общества, заключающейся 
в возобладании левополушарного, т.  е. дис-
курсивно-логического типа мышления [4, 
20]. Дисфункция правого полушария мозга, 
отвечающего за эмоционально-образное, 
интуитивно-чувственное начало, и домини-
рование левополушарного, дискурсивно-ло-
гического типа мышления привели к праг-
матизации и «энергетическому критерию 
прогресса», …в результате чего «человече-
ство приняло принцип нецелесообразности 
социально-этического императива вместо 
ранее бытовавшего принципа экологиче-
ского императива» [4, 20]. «В связи с преи-
мущественным развитием неэкологичного 
(левополушарного, патологичного, неесте-
ственного, нездорового, антропосферного) 
мышления в современном индустриальном 
обществе все системы социума (образова-
ния, здравоохранения, политики) ориенти-
рованы на неэкологичное мышление чело-
века» [там же]. В этой связи человечество 
должно быть ориентировано на развитие 
экологичного мышления, гармонизирующе-
го логическое и эмоционально-чувственное 
начала. «Переход к целостному экологично-
му мышлению является поворотным этапом 
в истории человечества на его пути в ноос-
феру» [4, 22]. Нам представляется, что идея 
экологичного мышления с его сбалансиро-
ванным соотношением указанных логиче-
ского и эмоционально-чувственного начал 
органично корреспондирует с общей логи-
кой модели ноогуманистической педагоги-
ки и позволяет рассматривать ее в качестве 
одной из предпосылок для психолого-педа-
гогического вектора развития данного типа 
ноосферного образования. Ноогуманисти-
ческая педагогика, являясь частью образова-
ния и воспитания, составляет «единый про-
цесс воспитания мышления человека» [4, 17] 
и подразумевает исследование его когнитив-
ных процессов. Ноогуманистическая педа-
гогика, формирующая ноогуманистическое 

мировоззрение, включает в себя широкий 
спектр когнитивных процессов, охватываю-
щих как интеллектуальные, так и образно-
эмоциональные аспекты развития личности.

КНО представляет систему научно-тео-
ретических, гносеологических, методологи-
ческих и практических взглядов на природу 
образования и возможности его эффектив-
ного достижения в обществе на этапе но-
осферного перехода [4, 14]. Она, объединяя 
современные естественнонаучные, гумани-
тарные концепции и психолого-педагогиче-
ские практики, представляет собой систему 
методологических, научно-теоретических, 
практических взглядов на образование и его 
успешное функционирование в обществе. 
Смысловыми единицами в концепции яв-
ляются следующие понятия: знания, приро-
досообразность, экологический императив, 
ноосфера, ноосферное развитие. КНО под-
разумевает формирование ноосферного со-
знания, мировоззрения, которые позволили 
бы развить обучающихся в духе ценностно 
ориентированного соразвития человека, 
общества, природы на основе концепции 
устойчивого развития (КУРО), где удов-
летворение жизненных потребностей на-
селения осуществлялось бы без ущерба для 
интересов будущих поколений и Вселенной. 
При этом ноосферное образование осущест-
вляется на основе адекватной (научно-ин-
формационной) картины мира (КМ), краеу-
гольным камнем которой является понятие 
«ноосфера», обозначающая энергоинформа-
ционную среду единения индивидуального 
и коллективного интеллекта и духовности. 
По мнению Н.В. Масловой, методология но-
осферного образования отличается от тра-
диционной педагогической методологии по 
трем позициям: обогащением понятийно-ка-
тегориального аппарата педагогической нау-
ки понятийными категориями современного 
научного языка начала XXI в.; синергетиче-
ским подходом в понимании человека как 
открытой энергоинформационной самоор-
ганизующейся системы; пониманием науко-
емкости биотехнологий. Именно эти особен-
ности ноосферной парадигмы обогатят, по 

мнению ученого, методологию педагогики 
[5, 141-172, 315, 338]. Благодаря разработкам 
ученых (А.Д. Урсул, Л.Г. Никифоров, Г.П. Си-
корская, Г.В. Позизейко и др.), в работе отде-
ления «Ноосферное образование» РАЕН РФ 
были определены концептуальные моменты 
ноосферного типа образования: 1) сближе-
ние естественнонаучных и гуманитарных 
наук; 2) соблюдение принципа природосоо-
бразности, а также межпредметных связей; 
3) выявление интегративных возможностей 
экологического знания; 4) нахождение оп-
тимальных форм соотношения фундамен-
тальной и прикладной экологии; 5) создание 
мировоззренческого потенциала; 6) сораз-
мерность возможностей современной шко-
лы с социальной значимостью ноосферного 
образования; 7) анализ взаимосвязи лицей-
ского и университетского ноосферного об-
разования [6]. 

Автор понятия «ноогуманистический» 
Г.П.  Сикорская, определяя его как «систе-
му ценностей, учитывающую как единство 
человечества, так и его неразрывную связь 
с природой» [7, 5], рассматривает ноогума-
низм в качестве мировоззренческого базиса 
эколого-педагогического образования.

Вместе с тем НП, наряду с ноосферной 
компонентой, содержит и гуманистическую, 
которая опирается на основные положения 
гуманистической педагогики и психологии 
(К. Роджерс, Э. Торндайк, Э. Толмен, Б. Скин-
нер, А. Маслоу, Б.М. Бим-Бад, Н.Ф. Талызина 
и др.), а также  базовые моменты критическо-
го гуманизма и гуманистического универса-
лизма (ГУ) [8]. Гуманистическая компонента, 
производное от понятия «гуманизм», в све-
те ноосферного начала означает, по словам 
Г.П.  Сикорской, «форму связи между чело-
веком и природой» [6, 5]. Быть гуманистом, 
т.  е. человечным, человеколюбивым, значит 
быть по-настоящему добрым, нравствен-
ным и любить все живое — людей, природу и 
пр. Говоря о «ноосфере», т. е. разумном воз-
действии на природу, нельзя оставлять без 
внимания нравственный, гуманистический 
аспект, так как только человек, искренне це-
нящий и любящий живое, трепетно относя-



132

Вестник МГОУ. Серия «Психологические науки». № 4 / 2011Вестник МГОУ. Серия «Психологические науки». № 4 / 2011

Раздел vi. социальной работе и социальной педагогике
в россии — 20 лет

щийся к понятию «жизнь», никогда не позво-
лит нанести вред природе и человеку. 

Критический гуманизм и ГУ оплодот-
ворили аксиологический ряд НП критиче-
ски-мировоззренческим горизонтом опыта 
человеческой жизни, формируя критически-
гуманистическое мироотношение в отличие 
от классического гуманизма, провозглашаю-
щего человека высшей ценностью и мерилом 
всех вещей. В этой связи «портрет» форми-
руемой ноогуманистически ориентирован-
ной личности синтезировал от классическо-
го гуманизма такие черты, как стремление 
индивида к личному счастью, с одной сто-
роны, и к реализации общественного блага 
— с другой. Что касается указанных гума-
нистических мировоззренческих моделей 
критической направленности, то внесенные 
ими штрихи к тому «образу», в соответствии 
с которым будет осуществляться планируе-
мое «ноогуманистическое» педагогическое 
воздействие, сопряжены с такими качества-
ми, как самокритичность и ответственность 
перед Универсумом за свои решения и дей-
ствия [8, 21], с формированием интегральной 
метафизической картины мира, признающей 
«материальное и идеальное непрерывными 
сторонами единой реальности» [8, 6].

В то же время гуманистический аспект 
концепции ноогуманизма с его направлен-
ностью на человека подразумевает в ноогу-
манистической педагогике осуществление 
личностно ориентированного обучения, 
признающего воспитанника субъектом педа-
гогического процесса и отстаивающего при-
оритет субъект-субъектных отношений, «ди-
алогический» характер обучения. Педагог не 
довлеет над учеником, а становится прово-
дником-помощником в мире знаний, чутко 
реагируя на их рост, помогая в становлении 
убеждений ноогуманистической направлен-
ности. Значит, эти две компоненты: «ноо-» и 
«гуманизм», составляющие интегральное по-
нятие «ноогуманизм», взаимообусловливают 
друг друга, представляя собой единое орга-
ническое целое.

Проделанный анализ педагогических си-
стем и теоретических разработок, соглас-

но проблемному контексту исследования в 
философии образования, позволил абрисно 
обозначить теоретические основания ноогу-
манистической педагогики как педагогиче-
ской системы и определить ее сущностные  
признаки:

— цивилизационные, позволяющие ноо-
гуманистической педагогике формировать 
человека с вектором направленности на пре-
одоление глобального экономико-экологи-
ческого, духовного кризиса и консолидации 
человечества на основе становления пла-
нетарного сознания, ноогуманистических, 
ставших общечеловеческими, нравственных 
ценностей;

— культурологические, связанные с иссле-
дованием явлений «ноогуманизм», «ноогу-
манистически ориентированная личность» 
как социально-культурных феноменов, обу-
словленных заказом общества;

— мировоззренческие, обогащающие ми-
ровоззренческие горизонты человеческого 
опыта новыми значениями, обусловленными 
рефлексией общественного сознания на вы-
зовы времени;

— дидактические, выявляющие теорети-
ческие и практические основы обучения на 
основе ноогуманизма;

— аксиологические, репрезентирующие 
новые ноогуманистические ценности;

— воспитательные (самовоспитатель-
ные), позволяющие индивиду на основе осоз-
нанно сформированных представлений и 
убеждений самореализовываться в социуме; 

— познавательно-когнитивные, объяс-
няемые приростом новых знаний ноогума-
нистической направленности, переоценкой 
прежних представлений;

— психологические, связанные с динами-
ческими изменениями механизмов мышле-
ния, восприятия, сознания, осознания, реф-
лексии, поведения на основе ноогуманизма.

Таким образом, ноогуманистическая педа-
гогика понимается нами как новая философ-
ско-педагогическая концепция, связанная с 
личностным способом бытия человека на ка-
чественно обновленном уровне ноосферного, 
научно-метафизического осмысления мира и 

взаимодействия человека с социоприродными 
системами на принципах коэволюции.
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