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ДИНАМИКА МОТИВАЦИОННО-ЛИЧНОСТНЫХ 
ОСОБЕННОСТЕЙ МЕДИЦИНСКИХ РАБОТНИКОВ 
ХОСПИСА В РЕЗУЛЬТАТЕ ОРГАНИЗАЦИОННЫХ  

ИЗМЕНЕНИЙ
Абдуллаева Мехирбан Махаметжановна

(ФГБОУ ВПО «Московский государственный университет  
им. М.В. Ломоносова»)

Работа выполнена при поддержке гранта РГНФ, проект № 14-06-00567а

Одним из вопросов, относящихся к изучению детерминант ак-
тивности субъекта, является изучение его мотивационно-личност-
ных особенностей, лежащих в основе содержательных и динами-
ческих аспектов саморегуляции. Особую актуальность этот вопрос 
приобретает в контексте осуществления профессиональной дея-
тельности, что подтверждается не только количеством проводимых 
исследований (только за последние 10 лет согласно данным между-
народной базы «ScienceDirect» опубликовано порядка 4300 работ 
на тему «мотивация в труде»), но и многочисленными запросами 
практиков – руководителей организаций, консультантов, глав служб 
персонала, связывающих результативность работников с процве-
танием организации. В одной из последних работ в этой области 
обсуждаются принципы построения системы эффективной мотива-
ции персонала, которые едины для всех компаний независимо от 
их специфики, например, такие, как учет потребностей персонала 
и устранение демотивирующих факторов [2]. Наша работа, иници-
ированная руководством организации, лежит в русле этой тематики. 
Организация, в которой проводилось исследование, является хоспи-
сом – специальным медицинским учреждением, оказывающим пал-
лиативную помощь инкурабельным пациентам. В отличие от врачей 
и медсестер, работающих в обычных лечебно-профилактических 
учреждениях, которые ожидают выздоровления пациентов и ак-
тивно способствуют ему, что гарантирует общий позитивный «на-
строй» в работе, медики хосписов такой возможности практически 
не имеют [4, 7]. При этом результаты проведенных исследований 
показывают, что медики, работающие с неизлечимыми больными, 
могут быть описаны как добросовестные, уверенные в себе и своих 
силах, активные и деятельные люди. В межличностных отношени-



7

ях они обаятельны, отзывчивы, дружелюбны и искренни. В целом 
они дают положительную оценку своей трудовой деятельности и 
ее отдельным аспектам, удовлетворены своей работой. Выдвинутое 
предположение о том, что устойчивой характеристикой обследо-
ванной выборки будет высокий уровень профессионального выго-
рания, не подтвердилось. По полученным результатам можно было 
наблюдать лишь некоторую тенденцию к редукции личностных до-
стижений, которая может быть связана с особенностями результата 
труда респондентов [1].

Целью нашей работы явилось изучение изменений личностно-
мотивационных особенностей медицинских работников хосписа, 
связанных с организационными изменениями, вызванными смер-
тью главного врача, являвшегося основателем и идейным вдох-
новителем трудового коллектива, и последовавшей за ней сменой 
руководства. Мы предположили, что личностные характеристики и 
мотивационные особенности медиков, имеющих разный стаж ра-
боты в хосписе и под руководством разных главврачей, будут раз-
личаться.

Анализ литературных источников и данные включенного на-
блюдения позволяют допустить, что содержание деятельности, 
характеризующееся высоким уровнем неопределенности, а также 
специфические условия труда (ежедневное столкновение с прибли-
жающейся смертью, человеческим горем и страданием, необходи-
мость работать с эстетически неприятными объектами, общение с 
больными, страдающими различными психическими и физически-
ми отклонениями и др.) привлекают специалистов особого склада 
и требуют от руководства хосписов специальных компетенций по 
организации работы коллектива. Новый руководитель хосписа, ра-
ботавший под началом ушедшего главврача и переживающий его 
уход, находится перед необходимостью 1) сохранить сложившуюся 
организационную культуру и 2) соответствовать образу авторитет-
ного, жесткого и справедливого руководителя, в связи с чем был 
предпринято диагностическое обследование персонала.

Всего в исследовании приняло участие 29 человек, работающих 
в стационаре, в возрасте от 22 до 58 лет, с общим стажем – от 2,5 до 
35 лет, стажем работы в хосписе от 2,5 мес. до 7 лет. Им было пред-
ложено заполнить комплект из следующих четырех методик.
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1. Опросник «Профессиональное выгорание» для медицинских 
работников, разработанный Н.Е. Водопьяновой на основе модели 
К. Маслач и С. Джексон, позволяющий оценить степень выражен-
ности трех компонентов выгорания – эмоционального истощения, 
деперсонализации, редукции личных достижений [3].

2. «Личностный семантический дифференциал» (ЛСД) – вари-
ант семантического дифференциала Ч. Осгуда, адаптированный в 
НИИ им. В.М. Бехтерева, предназначенный для изучения свойств 
личности, ее самосознания и особенностей межличностных отно-
шений [5].

3. Методика «Диагностика мотивационной структуры лично-
сти», разработанная В.Э. Мильманом, позволяющая выявить струк-
туру мотивационного и эмоционального профилей респондента [5].

4. Опросник «Привлекательность организационной культуры», 
созданный В.М. Снетковым (2001), включающий оценку по семи 
шкалам – содержание работы, удовлетворение базовых потребно-
стей, потребность в хороших отношениях, потребность в признании 
и личном авторитете, мотивация, организационный «патриотизм», 
организованность труда [6].

Заполнение комплекта опросных листов предложенных методик 
проводилось анонимно во избежание социальной желательности 
ответов на рабочих местах в удобное для сотрудников время, при 
этом время заполнения не ограничивалось. Подсчет диагностиче-
ских показателей опросников проводился в соответствие с автор-
скими ключами и нормами. Статистическая обработка данных осу-
ществлялась при помощи компьютеризированной программы SPSS 
версия 17.0. 

Рассмотрим полученные результаты. Первый шаг в проверке ги-
потезы был связан со сравнением данных по выборке, собранных в 
2009 и в 2014 гг.; основное отличие в функционировании хосписа в 
эти годы – разные руководители клиники. Статистически значимых 
различий (по критерию Манна-Уитни) по выраженности симптомов 
профессионального выгорания, по показателям мотивации, привле-
кательности организационной культуры и шкалам ЛСД получено не 
было, что косвенно свидетельствует о сохранении преемственности 
сложившейся организационной культуры. 

Второй шаг включал анализ мотивационно-личностных особен-
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ностей медиков хосписа, работавших под началом разных главвра-
чей. Для этого из общей выборки медиков, принявших участие в ис-
следовании в 2014 г., были выбраны две группы респондентов по 9 
человек: в первую – вошли старшие по возрасту (средний возраст – 
47,5 г.) респонденты, общий стаж (от 15 до 35 лет) которых в разы 
превышает средний стаж работы в хосписе; вторую группу состави-
ли те, кто не имеет опыта работы в других лечебных учреждениях, 
средний возраст  – 25 лет, стаж – от 2,5 до 3 лет. Таким образом, 
опыт работы медиков из второй группы складывался под руковод-
ством нового главврача. В результате сравнения полученных дан-
ных между группами «старожилов» и «новичков» были получены 
следующие результаты (табл. 1).
Таблица 1. Статистически значимые различия между группами по данным 
методик

Шкалы методик

Группа 
«Новички» 
(9 чел.)

Группа 
«Старо-
жилы» (9 
чел.)

Критерий 
Манна-
Уитни

Уровень 
значимости

среднее (стандартное от-
клонение)

Структура мотивационного профиля
жизнеобеспечение 12,33 (1,8) 8,44 (4,1) -2,123 0,034
комфорт, отдых 19,67 (4,3) 12,78 (4,6) -2,724 0,006
социальный статус 16,89 (2,1) 9,0 (4,2) -3,205 0,001
общение 23,28 (1,9) 17,11 (3,2) -3,487 0,000
творческая активность 24,0 (3,1) 19,44 (6,6) -1,998 0,050
Личностные характеристики (ЛСД)
слабый 4,75 (1,8) 6,33 (0,7) -2,361 0,018
честный 3,0 (2,0) 1,33 (0,5) -2,166 0,030

Привлекательность организационной культуры
мотивация 9,9 (3,3) 7,7 (1,0) -1,906 0,063

Различий между группами по симптомам выгорания получено 
не было. Интересно, что «старожилы» единодушно описывают себя 
более сильными и честными и менее мотивированными по сравне-
нию с «новичками», что подтверждается более низкой выраженно-
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стью показателей мотивационного профиля. При этом структура 
этого профиля в двух группах идентична, ведущими мотивами ме-
диков хосписа, независимо от стажа и личности руководителя, яв-
ляются творческая активность и общение, что отвечает преимуще-
ственно социальному характеру оказываемой пациентам помощи. 
Выраженность мотива «комфорта и отдыха» может быть связана со 
спецификой деятельности респондентов и пониманием важности 
восстановления ресурсов. Описание «новичками», молодыми по 
возрасту и мотивированными, себя как слабых и менее честных, на 
наш взгляд, – показатель сложности их «вхождения» в хосписное 
движение, что требует от руководства более внимательного отноше-
ния к молодым сотрудникам. Результаты исследования, проведен-
ного в ответ на запрос нового руководства хосписа, не подтвердили 
наше предположение и свидетельствуют о сохранении сложивших-
ся традиций в организации труда и мотивировании персонала, что, 
в свою очередь, является подтверждением верности выбранному 
курсу в управлении организацией.
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ДАУНШИФТИНГ КАК ФОРМА ЛИЧНОСТНО-
ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ САМОРЕАЛИЗАЦИИ В 
УСЛОВИЯХ КУЛЬТУРНЫХ ТРАНСФОРМАЦИЙ 

ОБЩЕСТВА
Айсина Римма Михайловна

(ФГАОУ ВПО «Северо-Кавказский федеральный университет»)

В условиях современного постиндустриального общества, ко-
торое характеризуется высокими темпами изменений в трудовой 
сфере, процессами трансформации сущности труда, все большее 
распространение получает явление, обозначаемое словом «да-
уншифтинг» (от англ. «downshifting»  – буквально «сдвиг вниз»), 
пока не имеющим русскоязычного аналога. Впервые этот термин 
применительно к описанию социального феномена, состоящего в 
добровольном отказе от универсальных ценностей общества потре-
бления, высокого социально-профессионального статуса и дохода в 
пользу высвобождения времени и сил для поиска своей индивиду-
альности, был использован в 1991 году американской журналисткой 
Sarah Ban Breathnach [9]. 

В настоящее время наиболее распространенным является опре-
деление Д.  Дрейка, согласно которому, дауншифтинг  – это пере-
ход с высокооплачиваемой и престижной должности, связанной с 
чрезмерным и постоянным стрессом, на более спокойную работу, 
которая не требует постоянного присутствии в офисе. По Дрейку, 
дауншифтинг – это стремление к покою и отдыху, но главное – это 
возвращение к себе, к своим истинным желаниям и ценностям [1].

Интерес отечественных исследователей к изучению данного фе-
номена в настоящий момент только начинает набирать обороты, и 
еще несколько лет назад дауншифтинг оценивался российскими 
специалистами преимущественно как дезадаптивное явление [4, 5, 
6]. Однако реалии современной жизни во многом опровергли такой 
подход и многие исследователи и практики, включая автора этой 
статьи, существенно расширили понимание дауншифтинга, рассма-
тривая его, скорее, как многогранный культурный феномен, несво-
димый к разновидности одной из форм нарушения процесса про-
фессиональной самореализации [2, 3, 7]. 

Пониманию дауншифтинга как яркого и неоднозначного явления 
эпохи социокультурных трансформаций во многом способствовала 
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концепция «общества переживаний» (Erlebnisgesellschaft, experience 
society), которую в начале 90-х годов разработал немецкий социолог 
Герхард Шульце. Согласно Шульце, современный человек меняет 
направленность своих основных интересов с внешней (потребле-
ние товаров и услуг) на внутреннюю, акцентируя внимание на тех 
процессах, которые происходят в его собственном эмоциональном 
мире, в глубине его личности. В связи с этим изменяется понимание 
категорий «счастье» и «успех». Если девизом общества потребле-
ния были материальный достаток, продвижение по служебной лест-
нице, высокий социально-профессиональный статус, то общество 
переживаний, напротив, характеризуется очевидным смещением 
акцента на стремление к получению полноценного и разнообраз-
ного эмоционального опыта, раскрытие своей индивидуальности. 
Другими словами, человек общества переживаний стремится, пре-
жде всего, к тому, чтобы достичь чего-то не в социальной иерархии, 
а в себе самом и для себя [8]. 

Эти тенденции, уже давно распространенные в экономически 
развитых странах Западной Европы, в США, Австралии, в послед-
ние годы становятся заметными и в России. Так, в исследовании, 
проведенном Н.В. Ничипоровой, выявлено, что российские гражда-
не, отдавшие предпочтение дауншифтингу, руководствовались при 
этом стремлением прислушаться к своим истинным потребностям 
и желаниям, которые ранее были заглушены требованиями и ценно-
стями общества. Все респонденты отметили, что приняли решение 
о дауншифтинге, так как хотели получать больше удовольствия от 
работы и от жизни в целом, посвящать больше времени своим близ-
ким, быть более внимательными к своему здоровью [7]. 

Распространению дауншифтинга в мире вообще и в России, в 
частности, способствуют процессы глобальной информатизации и 
виртуализации жизненного пространства, которые стали мощным 
стимулом для появления новых возможностей в области организа-
ции труда и развития альтернативных форм профессиональной са-
мореализации, существенно отличающихся от традиционной вер-
тикальной карьеры. Инфокоммуникационные технологии открыли 
значительные перспективы для эффективной работы «вне офиса», 
которой и отдает предпочтение большинство дауншифтеров.

С целью проверки гипотезы относительно того, что дауншиф-
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тинг может представлять собой альтернативную форму личностно-
профессиональной самореализации, которой соответствует прием-
лемый уровень социально-психологической адаптации, мы провели 
пилотажное исследование с участием российских дауншифтеров, 
добровольно оставивших вертикальную карьеру, сменив ее на дис-
танционную занятость и фриланс. Численность выборки составила 
36 человек, из них 23 мужчины и 13 женщин в возрасте от 27 до 55 
лет. Все испытуемые имеют высшее образования и опыт работы в 
должностях специалистов и руководителей среднего и высшего зве-
на не менее 5 лет.

В качестве диагностических инструментов использовались анке-
та «Мотивы и стратегии дауншифтинга», разработанная Н.В. Ни-
чипоровой, и методика диагностики социально-психологической 
адаптации Роджерса – Даймонд (СПА).

Результаты анкетирования показали, что большинство респон-
дентов – 86 % – довольны переменами в образе жизни, остальные – 
14 % – испытывают смешанные чувства (в одних аспектах жизни 
довольны, а в других – нет). Мысли о возвращении к прежней ра-
боте (то есть об ошибочности сделанного шага) посещают 25 % ис-
пытуемых, не посещают – 39 % респондентов. Значительная часть 
дауншифтеров – 36 % – иногда испытывает желание вернуться, но, 
как правило, только из-за денежных затруднений.

На вопрос о том, что еще они хотели бы изменить в своей жизни 
на данном этапе, 33,3 % респондентов ответили «ничего», осталь-
ные ответы касались либо дальнейшей реализации своих планов в 
контексте дауншифтинга – 38,8 %, либо имеющихся трудностей – 
финансовых (найти дополнительные источники заработка) – 19,4 %, 
и в отношениях с близкими (найти большее взаимопонимание)  – 
8,3 % респондентов.

Анализ результатов диагностики по методике СПА Роджерса – 
Даймонд выявил тенденции, созвучные данным анкетирования. 
Так, по показателю «Адаптация» в выборке преобладают высокие 
значения – у 80,5 % респондентов и неопределенные значения – они 
отмечены у 16,6 % опрошенных. Низкие значения зафиксированы 
лишь у одного респондента. Показатель «Самопринятие» выра-
жен на высоком уровне у 88,8 % испытуемых, 11,2 % респондентов 
имеют по данному показателю неопределенные значения, низкие 
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значения не выявлены. По показателю «Принятие других» 66,6 % 
испытуемых имеют высокие значения, 25 % – средние, 8,3 % – низ-
кие значения. Высокие результаты по показателю «Эмоциональный 
комфорт» выявлены у 80,5  % опрошенных, неопределенные  – у 
19,5 %, низкие значения отсутствуют. Таким же образом распреде-
лились результаты респондентов по показателю «Интернальность». 
Показатель «Доминирование» на высоком уровне выражен у 61,1 % 
респондентов, на среднем (неопределенном) уровне – у 33,3 % и на 
низком уровне – у 5,5 % респондентов.

Таким образом, полученные данные свидетельствуют об удов-
летворенности значительной части опрошенных российских даун-
шифтеров своим сознательным отказом от вертикальной карьеры 
и позволяют с достаточной долей уверенности говорить о том, что 
дауншифтинг возможно рассматривать как одну из современных 
форм личностно-профессиональной самореализации. В дальней-
ших исследованиях мы предполагаем сосредоточить внимание на 
выявлении личностных факторов, определяющих качество жизни, 
психологическое благополучие и уровень психосоциальной адап-
тации людей, отдавших предпочтение различным стратегиям даун-
шифтинга. Интересным и перспективным нам представляется про-
должение исследований и в области мотивов дауншифтинга, а также 
изучение данного социокультурного феномена с точки зрения воз-
растных кризисных этапов, в особенности, в контексте трансформа-
ций персональной идентичности, свойственных кризису среднего 
возраста. 
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ОСОБЕННОСТИ ВЕРЫ В СПРАВЕДЛИВЫЙ МИР У 
РОССИЙСКИХ ПОДРОСТКОВ

Астанина Надежда Борисовна
(АНО ВПО «Московский гуманитарно-экономический институт»)

Работа выполнена при поддержке гранта РГНФ, проект № 15-36-01233

Неопределенность становится важнейшим свойством современ-
ной эпохи. В повседневной жизни состояние неопределенности мо-
жет восприниматься как очень неприятное, тем не менее, постоянно 
увеличивающийся объем информации в социокультурной системе, 
нестабильность и двойственность декларируемых принципов и 
правил, быстрая смена ситуаций, требующих принятия решений и 
вызывающих стресс, приводит к тому, что неопределенность начи-
нает ощущаться современным человеком как непреходящее и есте-
ственное состояние, которое можно переносить и вполне удачно в 
нем существовать [6]. В этой связи изучение веры в справедливый 
мир как мировоззренческого ресурса, помогающего адаптировать-
ся подрастающему поколению к эпохе неопределенности, является 
весьма актуальным. 

Исследование базируется на теории веры в справедливый мир, 
разработанной М. Лернером [2], и в нашей стране развиваемой С.К. 
Нартовой-Бочавер [3] и Н.Б. Астаниной [4], а также на концепции 
источников справедливости К. Штребе [6].

Теория веры в справедливый мир основана на идее, что каждый 
человек стремится понизить уровень неопределенности в своем 
бытии за счет установления связей и зависимостей между проис-
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ходящими событиями. Вера в справедливый мир (ВСМ) – это ми-
ровоззренческая установка, согласно которой мир является упоря-
доченным местом, где его жители получают награды и наказания в 
соответствии с их заслугами. 

ВСМ неоднородна: можно верить в справедливость мира вообще 
(ВСМобщ) и в справедливость мира по отношению к самому себе 
(ВСМличн). Можно верить в справедливость как уже осуществив-
шуюся в событиях (имманентную справедливость, ВСМимм) и как 
еще не определенную во времени возможность (конечную спра-
ведливость, ВСМконеч). ВСМконеч может также принимать две 
формы: можно верить в итоговую компенсацию страданий жертв 
(ВСМЖконеч) и итоговое наказание нарушителя (ВСМНконеч). 

В последнее время все более популярной становится точка зре-
ния о том, что, как это ни парадоксально, но человеку свойствен-
но одновременно верить и в справедливость, и в несправедливость 
мира (ВНСМ). ВНСМ может временно усиливаться при столкно-
вении человека с негативными событиями и, предохранять его тем 
самым от окончательной потери надежды на позитивный исход. 

Согласно последним исследованиям, гораздо полезнее рассма-
тривать ВСМ как многомерный конструкт, включающий в себя не-
сколько видов веры, в зависимости от источника справедливости, то 
есть того, кто ответственен за справедливость и несправедливость, 
происходящую в мире: Бог, Природа, Другие люди, Сам субъект, 
Случай [6]. 

Целью исследования являлось изучение композиции ВСМ у под-
ростков.

В качестве гипотез выступили предположения:
1) подросткам в большей степени свойственно верить, что мир, 

скорее, справедлив, чем несправедлив, при этом их вера в имма-
нентную справедливость преобладает над верой в конечную спра-
ведливость;

2) подростки преимущественно верят в то, что основными ис-
точниками справедливости в мире являются Другие люди и Сам 
субъект веры;

3) ВСМличн у подростков преобладает над ВСМобщ.
В исследовании были использованы следующие методики: 1) 

Шкала веры в справедливый мир в целом (General Belief in a Just 
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World Scale, M. Schmitt, L. Montada, C. Dalbert); 2) Шкала веры в 
несправедливый мир в целом (General Belief in a Unjust World Scale, 
J. Maes); 3) Шкала веры в имманентную справедливость (Belief in 
Immanent Justice Scale, J. Maes); 4) Шкала веры в конечную справед-
ливость с двумя субшкалами: ВСМЖконеч и ВСМНконеч (Belief in 
Ultimate Justice Scale, J. Maes); 5) Пятимерная шкала веры в спра-
ведливость (5-Dimensional Belief in a Just Treatment Scale (BJT5), 
K.  Stroebe). Шкала включает по 5 субшкал, измеряющих веру в 
источники справедливости (Бога, Природы, Других людей, Само-
го себя, Случая) для других людей (ВСМобщ) и для самого себя 
(носителя веры) (ВСМличн). 

В исследовании приняли участие 192 подростка, учащихся школ 
и среднеспециальных учебных заведений г. Воронежа: 107 девочек 
и 85 мальчиков. Возраст респондентов – 13 – 18 лет. 

Согласно результатам проведенного исследования, подростки 
верят в то, что мир скорее несправедлив, чем справедлив. Вопреки 
нашим ожиданиям, ВНСМ является доминирующим компонентом в 
композиции ВСМ (рис. 1). 

Сравнение средних значений ВСМ и ВНСМ с помощью парного 
t-критерия Стьюдента показало наличие значимых различий: сред-
нее значение ВНСМ значимо более высокое, чем ВСМ (4,23+0,89 
vs. 3,79+0,90, t=-4, 447, p < 0,001). 

Рисунок 1 – Композиция средних значений ВСМ и ВНСМ у российских 
подростков
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Российские подростки склонны воспринимать мир преимуще-
ственно как место, в котором блага и наказания распределяются не 
в соответствии с заслугами человека, а беспорядочно, случайно. 
Справедливость в мире явление более редкое, чем несправедли-
вость, при этом значимых различий в показателях веры в конечную 
и имманентную справедливость обнаружено не было. 

Изучение источников справедливости подростков показало, что 
доминирующими силами справедливости для них являются Бог и 
Сам человек (рис. 2). 

Рисунок 2 – Композиция средних значений веры в источники  
справедливости у российских подростков

Выраженный, хотя и наименее по сравнению с другими, показа-
тель веры в Случай подтверждают выше описанные результаты, сви-
детельствующие об убежденности подростков в распространенной 
несправедливости в мире. При этом заметны опоры, способные под-
держать подростка при встрече с неопределенностью и беспорядоч-
ностью мира – вера в Бога и в себя как источники справедливости. 

Профили источников справедливости для себя и для других у ре-
спондентов похожи: средние значения по всем шкалам, кроме шка-
лы «Случай» выше для личной судьбы (ВСМличн), чем для всех 
людей (ВСМобщ) (рис. 2). Применение парного t-критерия Стью-
дента показало наличие значимых различий в вере в силы При-
роды (3,36+1,69 vs. 3,16+1,53, t=2,669, p < 0,008) и Других людей 
(3,90+1,35 vs. 3,67+1,32, t=3, 549, p < 0,001) как источники справед-
ливости.
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Преобладание ВСМличн над ВСМобщ подтверждает ранее по-
лученные нами результаты [1]. Такая композиция также является 
ресурсом, обеспечивающим профилактику негативных пережива-
ний от встреч с несправедливостью и поддерживающим чувство за-
щищенности у подростков. 

Итак, современные подростки склонны верить в то, что в мире 
больше несправедливости, чем справедливости. Такая особенность 
их мировоззрения может носить временный или стойкий характер. 
В первом случае усиление ВНСМ выполняет защитную функцию, 
предохраняя подростка от избыточной травматизации переходного 
периода и позволяя рационализировать следующим образом: «Не-
гативный случай – это результат того, что мир устроен несправедли-
во, а не потому, что я сам виноват в своем несчастье». 

Во втором случае ВНСМ можно рассматривать как естествен-
ную реакцию подростка на неопределенность, которая делает его 
более мобилизованным, прагматичным и осторожным. Для уточ-
нения полученных выводов в перспективе интересно исследование 
композиции ВСМ и ВНСМ у взрослых людей. 

Поддерживающий потенциал выявлен в композиции веры в ис-
точники справедливости подростков. Важен именно баланс внеш-
ней и внутренней опоры – веры в Бога и самого себя, а также ощу-
щение, что «ко мне мир более справедлив, чем к другим людям». 
Такая композиция обеспечивают чувство защищенности, внутрен-
ней силы для жизни в мире, воспринимаемом как несправедливый 
и непредсказуемый. 
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Способность ребенка к осознанной саморегуляции деятельности 
является одним из важнейших условий его когнитивного и личност-
ного развития, а также предпосылкой успешной послешкольной 
социализации и профессионального становления. Формирование 
этой способности у школьников с задержкой психического развития 
(ЗПР) следует рассматривать в качестве необходимого условия реа-
лизации их права на образование в контексте их профессионального 
будущего. Важность такой работы обосновывается существенными 
негативными особенностями познавательной деятельности и эмо-
ционально-волевой сферы, имеющими место при задержанном раз-
витии. Для детей и подростков с ЗПР характерны неумение подчи-
нять свою деятельность поставленной задаче, несформированность 
навыков мысленного планирования действий, самоконтроля, не-
адекватная самооценка, эмоциональная нестабильность, повышен-
ная внушаемость, уход от ответственности, неумение вести себя в 
соответствии с общепринятыми требованиями [1, 2, 6]. Таким об-
разом, можно констатировать, что у детей и подростков с ЗПР не 
сформирован полноценный контур осознанной саморегуляции, по-
зволяющий инициировать, организовывать и контролировать свою 
деятельность при решении учебных и практических задач [4, 7, 8, 
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10], особенно в динамично меняющейся социально-экономической 
ситуации. 

Исследования Института коррекционной педагогики РАО, на-
правленные на прогнозирование тенденций и рисков развития об-
разовательной системы для детей с ограниченными возможностями 
здоровья, показали опасность сокращения объемов специализиро-
ванной помощи, оказываемой таким школьникам в условиях тоталь-
ного внедрения инклюзивных форм образования [9]. В подтверж-
дение приведем результаты анализа послешкольной социализации 
подростков с ЗПР, обучавшихся в условиях «стихийной» инклюзии 
(по данным десятилетнего наблюдения) [3]: 9,5  % выпускников 
массовых школ имели 3 и более судимости; 12 % привлекались к 
уголовной ответственности; 28,5 % задерживались за хулиганство, 
антиобщественные действия, употребление наркотических средств, 
и только 33 % (из них 14 % юношей) вели себя социализировано. 

Существенные трудности наблюдаются у молодых людей с ЗПР и 
в процессе овладения профессией. Отмечаются отсутствие стойкого 
интереса к приобретению новых знаний и умений, импульсивность 
и поверхность ориентировки в учебном материале, недостаточная 
целенаправленность деятельности, неумение организовывать свое 
рабочее время. Кроме того, все это сопровождается необязатель-
ностью, безынициативностью, уходом от ответственности, отсут-
ствием стремления улучшить свои результаты, осмыслить работу в 
целом, понять причины неудач.

Подтверждающиеся на практике опасные последствия неподго-
товленной инклюзии со всей остротой ставят вопрос о необходимо-
сти удовлетворения особых образовательных потребностей школь-
ников с ЗПР в сфере формирования жизненных компетенций [5] и 
компенсации нарушений в развитии. Условиями удовлетворения 
таких потребностей, в частности, являются: оказание специальной 
психокоррекционной помощи, направленной на формирование про-
извольной регуляции учебно-познавательной деятельности и по-
ведения; специальная работа по формированию умения применять 
знания, полученные в ходе обучения, в повседневной жизни; содей-
ствие формированию способности к самостоятельной организации 
собственной деятельности, осознанию возникающих трудностей, 
умению запрашивать и использовать помощь взрослого; формиро-
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вание навыков социально одобряемого поведения в условиях макси-
мально расширенных социальных контактов. 

Только реализация в школьном возрасте специфических образо-
вательных потребностей позволит подростку с ЗПР успешно соци-
ализироваться и продолжить свой образовательный маршрут в про-
фессиональной сфере.

В результате экспериментального исследования регуляции позна-
вательной деятельности у детей с ЗПР были выделены четыре уровня 
ее сформированности [2], отличающиеся параметрами, характери-
зующими различные умения осознанной саморегуляции деятель-
ности [8]. Выявленные особенности регуляторной сферы школьни-
ков с ЗПР объясняют описываемые учителями трудности, которые 
испытывают эти дети при фронтальной и самостоятельной работе.

Поскольку недостаточная сформированность регуляторной сфе-
ры у детей и подростков с ЗПР оказывает существенное негативное 
влияние на успешность овладения учебной деятельностью и пове-
дение, снижает эффективность проведения коррекционно-разви-
вающих мероприятий, необходимо как можно раньше начинать ее 
формирование. С этой целью нами была разработана Комплексная 
программа коррекционно-развивающей работы психолога по фор-
мированию осознанной регуляции познавательной деятельности у 
младших школьников с ЗПР [2], включающая: 

− методические рекомендации по организации индивидуальных 
и групповых занятий психолога, учитывающие уровень сформиро-
ванности у ребенка осознанной регуляции познавательной деятель-
ности;

− рекомендации учителям по осуществлению индивидуального 
и дифференцированного подхода к учащимся;

− рекомендации родителям.
Организационно-методические принципы работы психолога по 

формированию осознанной регуляции познавательной деятельно-
сти школьников с ЗПР определяются следующим образом:

− привлечение внимания детей к собственной саморегуляции как 
к деятельности, формирование интереса к ней; 

− использование для формирования каждого умения саморегуля-
ции специально разработанной серии упражнений;

− соразмерность степени психолого-педагогического воздей-
ствия и его продолжительности исходному уровню развития ребен-



23

ка и характерной для него динамике формирования компонентов 
системы осознанной регуляции деятельности.

Работа психолога проводится в нескольких направлениях, свя-
занных с формированием определенного комплекса умений: ставить 
и удерживать цель деятельности, планировать действия, определять 
и сохранять способ действий, использовать самоконтроль на всех 
этапах деятельности, осуществлять словесный отчет о процессе и 
результатах деятельности, оценивать процесс и результат деятель-
ности. Особое внимание при этом необходимо уделять пробужде-
нию у ребенка осознания собственных действий, причин успехов и 
неудач, формированию у него веры в собственные силы.

Основным способом формирования осознанной регуляции по-
знавательной деятельности является организация внешних (практи-
ческих) действий на специально созданной ориентировочной основе 
и постепенный их переход во внутренний план – план собственной 
регуляции. Структура и содержание занятий должны позволять по-
степенно усложнять требования к программе действий школьника, 
осуществлению и контролю деятельности, гибко менять режим ра-
боты с целью повышения организованности и работоспособности 
ученика с учетом его особых образовательных потребностей.

В процессе такой работы удается вызвать у школьников с ЗПР 
интерес к саморегуляции как к деятельности, тщательному выпол-
нению заданий, планированию хода их выполнения, контролю и 
оценке результатов. Этому во многом способствует та позиция, в 
которую ставится ученик,  – позиция «компетентности», повыша-
ющая общий эмоциональный настрой, мотивацию к выполнению 
задания, самооценку. При этом экспертная оценка самостоятельно-
сти (по А.К. Осницкому) [8] показывает, что у учащихся с ЗПР по-
вышается стремление добиваться успеха, они начинают проявлять 
больше самостоятельности при выполнении заданий и поручений 
учителя в учебной и внеучебной деятельности и демонстрировать 
склонность к сотрудничеству.

Таким образом, реализация особых образовательных потребно-
стей ученика с ЗПР в сфере формирования осознанной регуляции 
познавательной деятельности и поведения способствует как ста-
новлению его как активного субъекта учебной деятельности, так и 
формированию жизненных компетенций, нацеленных на професси-
ональное будущее. 
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В любой сфере деятельности человек сталкивается с теми или 
иными проявлениями неопределенности. Они выступает своеобраз-
ной детерминантой человеческого бытия современного человека – 
динамично изменчивого, неопределенного, с отсутствием устойчи-
вых нравственных ориентиров, информационно насыщенным, что 
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бросает вызов способности правильно в нем ориентироваться, прини-
мать решения адекватные комфортности и оптимуму своего бытия.

Не вдаваясь в подробный анализ понятия неопределенности, от-
метим, что в данной работе под ситуацией неопределенности будем 
понимать такую «проблемную ситуацию, которая в субъективном 
осознании индивида строго не детерминирована ни в способах ре-
шения, ни в искомом результате» [6, c. 123].

Приведенные выше причины, также как и ряд, более уникаль-
ных и частных причин, требуют от субъекта труда активности по 
преодолению беспокойства, ими вызванного. Среди моделей пове-
дения, снимающих беспокойство и строящихся на психологической 
защите, довольно часто встречаются ее агрессивные формы. 

Современные авторы [1, 5] признают, что для преодоления ситуа-
ции неопределенности индивид прибегает к построению некоторой 
модели поведения, связанной с его прошлым опытом. Окончатель-
ный выбор личностных ориентиров регуляции своего поведения 
проходит и через призму социокультурных традиций и правил. В 
этом контексте изучение характера выбора индивидуально-лич-
ностных и социально-групповых программ поведения в ситуации 
неопределенности, становится одним из эпицентров внимания пси-
холого-педагогической науки и практики. 

В данном исследовании представлена попытка исследования пе-
дагогов, принадлежащих к различным этнокультурным группам с 
идентифицируемым опытом, который ведет к предсказуемым зна-
чимым различиям и сходствам в проявлении агрессивных форм по-
ведения в ситуациях неопределенности.

Цель настоящего исследования: выявить характер взаимосвязи 
агрессивных форм поведения в ситуации неопределенности с лич-
ностными характеристиками членов этнокультурных групп.

В эмпирическую выборку исследования вошли представители 
педагогической профессии с различным опытом профессиональной 
педагогической деятельности. Общая численность респондентов, 
участвовавших в эксперименте – 245 человек, работающих в обра-
зовательных учреждениях Ставропольского края (СК) – 44 респон-
дента, Краснодарского края (КК)  – 34 респондентов, Республики 
Северная Осетия-Алания (СОА) – 57 педагогов, Карачаево-Черкес-
ской Республики (КЧР) – 52 и Кабардино-Балкарской Республики 
(КБР) – 58 респондентов. 
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Методы и методики исследования: психологическое тестирова-
ние, контент-анализ, статистическая обработка данных. Опросник 
Басса – Дарки (A. N. Buss-Durkee Inventory, 1957 г.) [7] позволяет 
определить типичные для испытуемых формы агрессивных проявле-
ний и особенности агрессивности как свойства личности; опросник 
«Личностные факторы принятия решений» (ЛФР) Т. В. Корниловой 
[4] направлен на выявление двух личностных свойств – готовности 
к риску и рациональности – как психологических переменных, от-
ражающих характеристики личностной регуляции выборов субъек-
та в широком контексте жизненных ситуаций. Опросник строится 
на предположении о возможности осознавания личностью того, в 
какой степени для нее характерны продуктивные способы разреше-
ния ситуаций неопределенности.

Результаты исследования. Для проведения процедуры деления 
педагогов по уровню выраженности показателей, использовался 
метод «экстремальной типологии», согласно которому градация 
крайних полюсов проявления признака, выступает ключевой чертой 
выделяемых типов. В итоге были выделаны группы испытуемых с 
наибольшими показателям тестового балла по шкалам: «готовность 
к риску» и «рациональность». Данные группы включаются соот-
ветственно в «высокую» экстремальную группу. В дальнейшем по 
каждому пункту учитывались только ответы испытуемых из экстре-
мальной группы. В итоге в экстремальную группу вошли:

– по показателю «готовность к риску»  – 19,6 % педагогов, из 
них: 41,6 % – педагогов СК; 20,8 % – педагогов КК; 16,6 % – КБР; 
12,5 % – КЧР; 8,3 % – педагогов из СОА;

– по показателю «рациональность» – 58,8 % педагогов, из них: 
13,1 % – педагогов СК; 18 % – педагогов КК; 26,4 % – КБР; 20,8 % – 
КЧР; 21,5 % педагогов из СОА.

Таким образом, склонность к риску как готовность опробовать 
разные пути достижения цели; готовность действовать без полно-
го выявления ориентиров; активно искать хоть и маловероятный, 
но шанс на успех, отмечена у 20 % респондентов (высокий показа-
тель готовности к риску), большая половина из которых (41,6 % и 
20,8 %), проживает в полинациональных регионах (СК, КК). 

Этот факт можно объяснить следующим. Ставропольский и 
Краснодарский края сохраняют свое приоритетное место в числе 
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территорий с высоким миграционным приростом. Мигранты, пере-
селенцы привносят свой, непривычный для коренного населения, 
определенный образ жизни, нравы, обычаи, язык, бытовые привыч-
ки, которые нередко идут вразрез с обычаями и традициями корен-
ного населения. Портрет детей из семей мигрантов и переселенцев 
часто имеет те же признаки, что и у взрослых. 

Педагог, сталкиваясь в профессиональной деятельности с ситу-
ацией взаимодействия обучающихся с разным социокультурным 
опытом вынужден принимать решения в условиях высокой неопре-
деленности, жесткого дефицита времени, наличия многих трудно 
сопоставимых критериев и неявных альтернатив и т.п. Видимо по-
этому готовность к риску у педагогов из поликультурных регионов 
несколько выше. 

По показателю «рациональность» – 58,8 % педагогов из общей 
выборки обдумывают основания своих решений и действий на базе 
расчета, полной ориентировки в ситуации, разворачивания вну-
треннего плана действий. Большая часть педагогов данной группы 
(68,7  %)  – респонденты мононациональных регионов (КБР, КЧР, 
СОА). 

По мнению И.Н. Гильяшевой [2] более и менее рациональными 
могут оказаться субъекты с разной степенью выраженности рефлек-
сирующей установки. Ориентация «Я» на другого, учет его позиций, 
мнения влияют на изменения стратегий поведения. В данном кон-
тексте этническая и региональная культура, представленная в тра-
дициях, обычаях нормативах, задает вектор регуляции поведения.

Говоря о возможности эмпирического установления групп «го-
товых к риску» и «перестраховывающихся», Ю. Козелецкий [3] 
относит склонность к риску к личностным чертам, в частности, к 
агрессивности и др. Отдельно для каждой из этнических групп был 
проведен корреляционный анализ данных по качествам личности, 
описывающим личностную агрессивность (негативизм, обидчи-
вость, подозрительность, чувство вины  – аутоагрессия). Обнару-
жена устойчивая положительная взаимосвязь с высокими показате-
лями шкалы «готовность к риску» и такими личностными чертами 
как негативизм (r=0,812; р=0,01), обидчивость (r=0,808; р=0,01) у 
кабардинских педагогов, а также отрицательная взаимосвязь пока-
зателей шкалы «готовность к риску» и аутоагрессивностью у став-
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ропольских педагогов (r=  –0,564; р=0,01). Можем предположить, 
что негативизм выступает как оппозиционное отношение против 
установившихся обычаев и законов. Данное отношение и может 
выступать индикатором, обуславливающим социальную смелость 
и решительность. В основе обидчивости лежит механизм не под-
тверждения ожиданий относительно поведения другого человека. 
Характерные отличия чувства обиды у кабардинских педагогов 
объяснимы с позиций психологических измерений культуры [8], и, 
в частности, дихотомии индивидуального и коллективного. Этни-
ческая и региональная культура, представленная в традициях, обы-
чаях нормативах, задает основной вектор и эталоны субъективно-
го оценивания значимости отдельных поступков другого, которые 
могут не соответствовать ожиданиям субъекта и потому возникшая 
обида рассматривается как один из предикторов готовности к дей-
ствиям в ситуации неопределенности.

В результате исследования установлена положительная взаимос-
вязь высоких показателей шкалы «рациональность» и личностной 
характеристики «чувство вины» у осетинских педагогов (r=0,429; 
р=0,05) и педагогов КЧР (r=0,434; р=0,05). В когнитивной психоло-
гии вина рассматривается как способ интерпретации событий, как 
результат приписывания себе причинности событий и ответствен-
ности за них. Чувство вины является желательным адаптивным спо-
собом переживания, так как сочетается со стремлением контроли-
ровать ситуацию и выступает актуальной причинностью в системе 
побудительных факторов в ситуации принятия решений.

Таким образом, выявленные особенности поведения педагогов 
принадлежащих к различным этническим общностям, позволяют 
утверждать, что фактор принятия решений тесно связан с регио-
нальной и этнической культурой, представителем которой является 
педагог. Этнические традиции, обычаи, нормативы, задают основ-
ной вектор и эталоны субъективного оценивания значимости соци-
ального пространства индивида, сложившейся в ситуации неопре-
деленности.
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Субъектное бытие человека сложно и многоаспектно, оно обе-
спечивается системой всей человеческой психики и реализуется в 
разнообразных формах. Одним из наиболее общих и существенных 
проявлений субъектности человека является его произвольная осоз-
нанная активность, обеспечивающая достижение принимаемых че-
ловеком целей. В понятии «субъект» акцентируется в первую оче-
редь активное, деятельностное начало человека, реализуя которое, 
он осуществляет свои реальные отношения с действительностью. 
Не случайно при содержательном анализе субъектных характери-
стик человека, тем более в контексте какой-то конкретной пробле-
мы, речь идет о человеке как о субъекте деятельности, социального 
поведения, общения, поступка, саморазвития, т.е. как о субъекте 
той или иной осознаваемой целенаправленной активности, которая 
имеет для него определенный смысл и относительно которой чело-
век выступает как ее инициатор, творец, хозяин.
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Вслед за О.А. Конопкиным (1978, 1980) и А.К. Осницким (1996, 
2009), становление человека как субъекта в рамках той или иной деятель-
ности мы связываем с накоплением им регулятивного опыта [1, 3].

В контексте общего аспекта субъектного развития и существова-
ния человека одно из центральных базовых мест занимает пробле-
ма закономерностей осознанной регуляции человеком своей произ-
вольной целенаправленной активности. Применительно к человеку, 
носителю высших форм психики, который сам принимает цели сво-
их исполнительских действий и сам же их реализует доступными и 
приемлемыми для него средствами, которые он также в ряде случа-
ев определяет сам, можно говорить об осознанной саморегуляции.

Регулятивный опыт, в свою очередь, складывается в виде регу-
лятивных умений, приобретаемых по мере освоения регулятивных 
функций как системы, определяющей собственные механизмы раз-
вертывания той или иной деятельности. Регулятивные умения вы-
рабатываются прежде всего при осознанно-произвольной регуля-
ции человеком собственных действий, что и делает его субъектом в 
деятельности (безотносительно к ее содержанию). 

Высокий уровень развития регулятивных умений у человека от-
крывает возможности для освоения различных видов деятельности 
и, соответственно, его субъектной реализации в них.

Система осознанно-произвольной регуляции человеком соб-
ственных действий нарабатывается через освоение действий, кото-
рое может быть как подражательным (следование чужим образцам), 
так и самостоятельно-произвольным (выработка собственных об-
разцов). Впрочем, попытки осуществления собственных замыслов 
не исключают обращения к чужому (индивидуальному или родово-
му, историческому) опыту с целью оптимизации собственных дей-
ствий. Соответственно, содействие комулибо в осуществлении той 
или иной деятельности ведет к феномену, скорее, «распределенного 
субъекта», чем «самостоятельного субъекта» (правда, если проис-
ходит «передача» соответствующих умений), хотя и является одним 
из путей развития человека в «полноценного субъекта» в рамках со-
ответствующей деятельности [2, 3].

Становление человека как субъекта в деятельности определяет-
ся и его возможностями накапливать соответствующий субъектный 
опыт, складывающийся из его регулятивных умений (осознавать 
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свои цели, строить систему действий, направленных на достижение 
этих целей, моделировать условия окружающей действительности 
для оптимального разрешения своих проблем, контролировать, кор-
ректировать программу действия в зависимости от ситуации). Тем 
самым «объем» такого опыта, с одной стороны, определяет уровень 
произвольности действий, умения анализировать ситуацию, устой-
чивость в неопределенных ситуациях и пр., а с другой стороны, ими 
же определяется.

У человека, когда он начинает воспринимать себя как субъекта 
(отрефлексированно), возникает тенденция к более осмысленно-
му проявлению себя как личности, уменьшению конфликтных си-
туаций и пр. Именно целенаправленная произвольная активность, 
реализующая все множество действенных отношений с реальным 
миром вещей, людей, средовых условий, социальных явлений и т.д., 
является основным модусом субъектного бытия человека. Более 
того, все индивидуальные особенности поведения и деятельности 
определяются функциональной сформированностью, динамически-
ми и содержательными характеристиками тех процессов саморегу-
ляции, которые осуществляются субъектом активности. Саморегу-
ляция целенаправленной активности выступает как наиболее общая 
и сущностная функция целостной психики человека, в процессах 
саморегуляции и реализуется единство психики во всем богатстве 
условно выделяемых ее отдельных уровней, сторон, возможностей, 
функций, процессов, способностей и т.п.

Психическая саморегуляция в качестве собственно регуляторно-
го процесса является преодолением субъектом информационной не-
определенности в каждом отдельном звене, при их информационном 
согласовании. Реализация субъектом регуляторного процесса есть 
самостоятельное принятие человеком ряда взаимосвязанных реше-
ний, осуществление последовательности согласованных между со-
бой выборов как преодоление самых разных сторон (содержание, 
субъективное значение, личностная ценность и др.) субъективной 
информационной неопределенности при построении и управлении 
своею активностью, начиная с принятия цели и кончая оценкой до-
стигнутых результатов. Психологические средства преодоления, 
снятия субъектом информационной неопределенности весьма раз-
нообразны − это весь арсенал процессов активного отражения, 
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внутреннего моделирования и преобразования отраженной дей-
ствительности, целенаправленно используемых субъектом в зависи-
мости от конкретного вида активности и условий ее осуществления.

Процесс саморегуляции как система функциональных звеньев 
обеспечивает создание и динамическое существование в сознании 
субъекта целостной модели его деятельности, предвосхищающей 
(как до начала действий, как и в ходе их реализации) его исполни-
тельскую активность.

Таким образом можно представить процесс саморегуляции как 
процесс собственно психической активности субъекта со всеми 
особенностями его детерминации, содержательным и личностным 
смыслом целей, отношением человека к способу их достижения, 
условиями деятельности, палитрой индивидуальных особенностей 
субъекта и многими другими факторами. Конкретный процесс само-
регуляции как собственно психический процесс существует лишь в 
единстве обоих аспектов [1].

В результате выполнения деятельности обязательно происходят 
изменения в самом человеке и в арсенале используемых им средств. 
Происходит естественный процесс научения, развития человека, со-
вершенствования его сил и возможностей. 

В саморегуляции деятельности наиболее легко обнаруживают 
влияние моделирования значимых условий на результаты учебных 
и трудовых действий студентов. 

К моменту профессионального обучения в сознании человека 
как субъекта профессиональной деятельности должна быть в той 
или иной мере сформирована система представлений о своих воз-
можностях 

− в целеобразовании и целеудержании (нужно не только уметь 
понимать предложенные цели, уметь формировать их самому, но и 
удерживать цели до их реализации, чтобы их место не заняли дру-
гие, тоже представляющие интерес);

− в моделировании (надо уметь выделить условия, важные для 
реализации цели, отыскать в своем опыте представление о предмете 
потребности, а в окружающей ситуации отыскать объект, соответ-
ствующий этому предмету);

− в программировании (нужно уметь выбрать соответствующий 
цели деятельности и условиям способ преобразования заданных ус-
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ловий, подобрать соответствующие средства осуществления этого 
преобразования, определить последовательность отдельных дей-
ствий);

− в оценивании (нужно уметь оценивать конечные и промежу-
точные результаты своих действий; субъективные критерии оценки 
результатов не должны сильно отличаться от заданных);

− в коррекции (нужно представлять, какие изменения можно 
привнести в результат, если какие-то детали его не соответствуют 
предъявляемым требованиям).

− в отношениях (надо иметь представление о правилах взаимоот-
ношений с другими людьми и с предметами труда).

С возрастом арсенал средств регуляции характеризуется не 
столько сознательным характером их приобретения, сколько созна-
тельным использованием их в решении практических и теоретиче-
ских задач, ростом рефлексии. Данный момент характеризует регу-
лятивную основу становления человека как субъекта деятельности.
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Анализ количественных и качественных результатов лично-
сти в любой области её жизнедеятельности показывает, что в на-
стоящее время рост результативности личности на уровнях со-
циальной иерархии выше среднего уже не может быть обеспечен 
только путем узконаправленной подготовки. При этом дифферен-
циальный подход к достижению более высоких результатов, при 
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котором достигается переход количества в новое качество, путем 
повышения нагрузок на отдельные духовные, психологические 
и биологические механизмы человека, безусловно, сохраняет-
ся. Но и интегральный подход к переводу нового качества лично-
сти в количество, когда повышение результативности появляется 
вследствие применения качественно иных систем подготовки, но-
сящих уже даже не столько комплексный, сколько интеграль-
ный характер (от слова integral  – целостный, всесторонний), до-
казал в процессе интеграции восточных и западных культур не 
только своё право на жизнь, но и неизбежность применения.

Проблема применения интегральных практик в западной культу-
ре произрастает из отличий в ментальности предтеч и представите-
лей западной культуры, особенно относящих себя к области орто-
доксальной науки, базирующейся на так называемой классической 
парадигме и аксиоматике времён И. Ньютона и его современных 
последователей.

Предтечи, принёсшие в наш мир интегральные практики, были 
не только на Востоке, но Восток нам ближе в силу того, что вос-
точные «религии чистого опыта», в лоне которых возникли поис-
тине интегральные практики, при выходе на надличностные уровни 
сознания опирались на свою прекрасно развитую рациональность, 
тогда как другие учителя вынуждены были опираться на магиче-
ские и мифические уровни сознания своих учеников, ещё не осво-
ивших достаточно глубоко уровни рационального сознания и мыш-
ления [6]. 

Таким образом, суть проблемы сводится к следующему. 
Большинство представителей западного мира, вышедших на 

нижние уровни в спектре рационального сознания, диссоцииро-
вались от ранее пройденных уровней архаического, магического 
и мифического ума, что свойственно ранней рациональности и её 
порождению – философии материализма в его классической фор-
ме. Вследствие этого, опыт, наработанный на магическом и мифи-
ческом уровнях сознания, уже стал им недоступен. В то же время 
для них же, в плане осознания и понимания, ещё недостижимы бо-
лее высокие уровни сознания – плюралистический, холистический, 
надличностный, на которых и были созданы нашими предтечами 
интегральные практики. Так нарцисс-рационалист остался один на 
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один со своей объективностью, с миром пустых форм, вычеркнув 
из своего мироощущения пространство «субъективное Я» и про-
странство «Субъективное Мы» [6], успокаивая себя старой, ложной 
идеей о том, что души у него нет, а психическое – есть «идеальная» 
совокупность следов отражения объективной реальности в его моз-
ге, функцией которого и является его сознание.

В среде разработчиков интегральных практик эта проблема, 
естественно, была известна всегда, поэтому ими разрабатывались 
и пути её решения. Магистральным путём считается способствова-
ние развитию рациональности в массах до того уровня, с которого, 
наконец, человек начинает видеть Свет в конце «туннеля своей ре-
альности» [1], а вместе с ним достигает и возможности осознания 
сути, понимания механизмов и применения интегральных практик. 
Одним из разработчиков этой проблемы, в своей активности наибо-
лее проявившихся в западной науке, философии и культуре вообще, 
безусловно, является К.  Уилбер, который сделал популярными в 
западном мире такие понятия как «интегральная жизнь» и «инте-
гральные практики» [6].

«Интегральная жизнь», как мы её понимаем вслед за К. Уилбе-
ром, есть жизнь, нацеленная на осознанное постижение человеком 
всех своих основных ипостасей: духа, души, тела и «тени» (того, с 
чем наше эго боится себя отождествлять). Это жизнь, нацеленная 
на осознанное прохождение нашей самостью всего пути самоото-
ждествления: от отождествления себя с биологическим телом, до 
отождествления себя с триединым Духом – «Искрой Божьей» вну-
три каждого из нас, как об этом говорит христианство.

Осознанность  – здесь ключевое слово, поскольку жизнь лю-
бого человека по своей сути изначально интегральна, т.е. все его 
структурные составляющие всегда неразделимо участвуют во всех 
процессах жизнедеятельности, но управление этим процессом осу-
ществляется с уровней неосознаваемого, которое в рамках парадиг-
мы XVII-го в. принято называть бессознательным, хотя, на самом 
деле, оно и есть то самое «сознание» – знание, соединяющее всё 
в человеке в единое целое. Это содержание человеческой формы, 
«То», из чего всё и происходит согласно буддистской философии, 
говорящей: «Ты есть То».

В России также было и есть много учёных, которые работают 
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над решением этой проблемы. Среди них особенно известны те, кто 
вывел свои исследования за пределы закрытых лабораторий и попу-
ляризировал их в массах. Например, Ян Иванович Колтунов – один 
из ведущих сотрудников космической отрасли СССР. Разработал 
систему «Путь Космического Самопрограммирования» человека и 
общества (КСП). КСП включает в себя, мировоззрение, комплекс-
ные и частные программы и методики самопрограммирования, об-
учения, очищения, оздоровления, самовоспитания, саморазвития 
возможностей и способностей человека [2]. Методики КСП наце-
ливают занимающихся на саморазвитие, саморегуляцию, оздоров-
ление и укрепление силы воли. Система основывается на йоге, ушу, 
цигун, айкидо и личном опыте Яна Ивановича. Он изучил и осваи-
вал на практике работы различных школ, многих Учителей, систем 
специальной подготовки, духовно-нравственного пробуждения и 
саморазвития человека. Я.И. Колтунов пишет: «Я был убеждён, 
что эти новые возможности могут потребоваться при проведении 
космических полётов, расширении уровней взаимодействия при 
изучении и освоении Космоса, Природы, родной Земли и других 
космических тел, при постижении первоочередных проблем фило-
софии, социологии, системы самоуправления, мировоззрения, при 
выборе программ и образа жизни человека, человечества, развития 
науки и техники» [2]. Движущими составляющими применяемых в 
КСП методов являются мыслеобразы, их взаимодействие с миром. 
С конца 70-х гг. и по сей день КСП положительно изменяет течение 
жизни многих людей.

Хасай Магомедович Алиев – директор Института энергии стрес-
са (г. Москва), к.м.н., психолог, философ, разработал антистрессо-
вую программу «Синхрометод Ключ». Его метод был разработан в 
1981 году в Центре подготовки космонавтов им. Ю.А. Гагарина для 
«адаптации к невесомости, преодоления стресса и перегрузки, ут-
вержден Минздравом СССР в 1987 г., рекомендован для снижения 
стресса и утомляемости у работающего человека, оптимизации про-
цессов обучения и тренировки, а также для повышения эффективно-
сти лечения невротических нарушений и психосоматических забо-
леваний» [4]. Научной базой метода служит соединение психологии 
и психофизиологической биокибернетики. Его метод ориентирован 
на достижения состояния, которое возникает «в ритме деятельно-
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сти», в движении и порождает «пустоту» (безмыслие) в сознании.
Мирзакарим Санакулович Норбеков – д.псх.н., д.п.н., phd в об-

ласти медицины, основатель «Института самовосстановления че-
ловека» в Москве. Юрий Енович Хван  – основатель и председа-
тель федерации «Сам Чон До» в Санкт-Петербурге, партнёр М.С. 
Норбекова по внедрению в России интегральных психологических 
практик самовосстановления человека. Учение «Сам Чон До» это 
философия, стиль жизни, позволяющие преодолевать препятствия 
в экономном режиме, нацеленные на духовное совершенствование, 
рассматривающие жизнь как цепь ситуаций, иногда экстремальных, 
которые также необходимо преодолеть. Тиражи их научно-популяр-
ных книг, например, [4], посвящённых интегральным практикам, 
давно перешагнули миллионный рубеж. Они создали систему до-
стижения жизненного успеха, основанную на древних традициях 
Востока и современных достижениях западной науки.

Согласно исследованиям в США и в других странах, усилиями 
предтеч и популяризаторов 2 % населения земли уже достигли над-
личностных уровней сознания, что вызывает лавинообразный рост 
интереса к используемым ими интегральным практикам. Однако, 
в силу иерархичности мироустройства, в иерархии человеческого 
разума всегда присутствуют представители всех уровней развития 
ума, разума, сознания – от архаического, до недвойственного. Здесь 
и возникает «проблема до/над заблуждения» [6]: люди, находящие-
ся на недостаточно высоких уровнях рациональности могут регрес-
сировать на дорациональные уровни, где феноменология восприя-
тия состояний сознания может быть воспринята начинающим как 
выход на надличностный уровень.

Эта проблема имеет перманентный характер. Она легко решает-
ся в системе «Учитель – ученик», но актуализируется во множестве 
попыток самостоятельно освоить интегральные практики. Задача 
современной, постнеклассической науки обеспечить безопасность 
этого процесса, разъясняя рационально техники и технологии ин-
тегральных практик. Для этой цели нами предложены методологи-
ческие основания и аксиоматика человековедения, обладающие до-
статочным объяснительным потенциалом [6].
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ДЕЯТЕЛЬНОСТНЫЙ ПОДХОД К РАЗРАБОТКЕ 
ПОНЯТИЯ И ДИАГНОСТИКЕ ПСИХИЧЕСКИХ 

РЕСУРСОВ ЧЕЛОВЕКА
Беспалов Борис Иванович

(ФГБОУ ВПО «Московский государственный университет  
им. М.В. Ломоносова»)

Работа выполнена при поддержке гранта РГНФ, проект № 13-06-00722

Психические ресурсы человека являются динамичными, насы-
щенными смысловой энергией и изменяющимися во времени об-
разованиями, которые расходуются человеком на осуществление и 
саморегуляцию его взаимодействий с миром. Для выделения пси-
хических ресурсов в качестве предметов эмпирического изучения, 
описания их отличий от физических, физиологических и прочих 
ресурсов требуется соответствующее конструктивно построенное 
психологическое понятие, которое учитывало бы динамическую 
природу и позволяло проводить диагностику различных типов пси-
хических ресурсов по включенным в их понятия существенным 
признакам. Под «психологическими понятиями» (эмпирически-
ми или теоретическими), в соответствии с современной логикой 
и cемантикой, будем иметь ввиду смысловые значения терминов, 
или «ключевых» слов психологической концепции, которые соот-
носят эти слова с реальными психологическими компонентами вза-
имодействий человека с миром, выступающими в роли референтов, 
предметов, или предметных значений терминов. В эмпирических 
компонентах смысловых значений терминов (в их смыслах, по Г. 
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Фреге или в эмпирических понятиях) аккумулируются логически не 
противоречивые и эмпирически обоснованные знания о свойствах 
и отношениях обозначаемых этими терминами предметов, их об-
щие и отличительные признаки, по которым данные предметы мож-
но выделять в психологической реальности и классифицировать. В 
теоретических компонентах смысловых значений терминов (в те-
оретических понятиях, по В.В. Давыдову) должна быть отражена 
диалектическая сущность обозначаемых этими терминами психо-
логических систем, позволяющая понимать и теоретически воспро-
изводить в форме концептуальных других моделей «механизмы» 
их возникновения, функционирования и развития, строить их ти-
пологии, а также описывать динамическое отношение единства их 
противоположных характеристик.

Для слова «ресурс» в словарях русского языке уже описаны не-
которые смысловые значения, которые можно взять за основу при 
разработке психологического понятия. В естественном языке слово 
«ресурс» имеет два основных (смысловых) значения: «1. Запас, ис-
точник чего-нибудь (природные, экономические, трудовые ресур-
сы). 2. Средство, к которому обращаются в необходимом случае» 
[5]. При уточнении первого словарного значения слова «ресурс», 
оно будет трактоваться далее не только как материально и объек-
тивно существующие запасы вещей, но также как запас чего-то иде-
ального и субъективного. Например, освоенные человеком и хра-
нящиеся в его памяти профессиональные знания, умения и навыки 
(ЗУНы), накопленный опыт осуществления профессиональных дей-
ствий, включающий осознанные в прошлом смыслы и способы этих 
действий (то, ради чего и как они выполнялись), опыт переживания 
и анализа ошибок с целью их устранения и пр. Когда такие нако-
пленные («запасенные») человеком компоненты его жизненного 
мира им не используются, то они существуют в латентной форме и 
образуют его потенциальные психологические ресурсы. 

Как могут оцениваться, расходоваться, восстанавливаться и уве-
личиваться такие ресурсы? Если это ЗУНы или опыт, то люди, как 
правило, достаточно легко и точно оценивают у себя их отсутствие 
или наличие, необходимое для решения каких-либо задач, что по-
зволяет разрабатывать соответствующие опросники. Вопрос о рас-
ходовании таких ресурсов более сложен, поскольку расходуются 
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не сами по себе освоенные ЗУНы, а смысловая энергия человека, 
или его потенциальная психическая активность, необходимая для 
осмысленного и целенаправленного использования опыта и ЗУНов 
в конкретной психологической ситуации. Это может выражаться в 
утрате смысла актуализировать и применять свои ЗУНы, в психо-
логической усталости, в «феномене выгорания» и других диагно-
стируемых симптомах. Восстановление смысловой энергии приме-
нения ЗУНов может происходить при отдыхе или переключении на 
решение других задач. Вместе с тем, сами ЗУНы можно трактовать 
как разные формы смысловой энергии (потенциальной активно-
сти), накапливаемой в смысловых значениях слов и других знаков, 
выражающих Знания человека о преобразуемых им предметах, а 
также энергии, содержащейся в освоенных человеком функциях и 
назначениях орудий труда, т.е. в их инструментальных смыслах, на-
правляющих эту энергию на осуществление его Умений и Навыков. 
Поэтому увеличение этого вида психических ресурсов возможно в 
процессе обучения и приобретения нового опыта и ЗУНов.

Когда потенциальные психические ресурсы актуализируются и 
используются человеком для осуществления и регуляции своих дей-
ствий, то они становятся психическими средствами взаимодействия 
человека с миром, что согласуется со вторым словарным значением 
слова «ресурс» и с теоретическим понятием «средство», которое 
определяется нами как такой компонент жизненного мира человека, 
который осмысленно используется им и направляет, ориентирует 
его жизненную активность [2]. В экономике средствами трудовой 
деятельности называют материальные орудия и условия труда. В 
повседневном языке средства также не отличаются от орудий или 
от способов действий. Между тем, в деятельностной психологии 
между понятиями «средство» и «предмет», «орудие» и «знак», «ус-
ловие» и «способ» и др. устанавливаются логически симметричные 
отношения, что позволяет рассматривать эти понятия как противо-
положные полюса биполярных теоретических конструктов. При 
работе с такими конструктами используется временная «нечеткая» 
логика, позволяющая описывать динамику взаимопереходов и от-
ношение единства между компонентами взаимодействий человека с 
миром, обозначаемыми противоположными по смыслу терминами 
конструктов [3].
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По своей биполярной структуре теоретические конструкты по-
добны личным (эмпирическим) биполярным конструктам в кон-
цепции Дж. Келли [4], таким как «хороший – плохой», «полезный – 
вредный», «свой – чужой» и др. В смысловых значениях этих пар 
слов накапливаются признаки обозначаемых ими компонентов 
взаимодействия человека с миром и его индивидуальные знания. 
С помощью личных конструктов производится прогнозирование 
событий жизненного мира, а также «житейская» интерпретация и 
классификация предметов, которые при этом делятся на не пере-
секающиеся классы (вещь либо хорошая, либо плохая, дождь либо 
будет, либо не будет и пр.). В отличие от этого с помощью бипо-
лярных теоретических конструктов компоненты взаимодействия 
человека с миром не делятся дихотомически, поскольку некоторые 
из них могут быть одновременно и в равной степени как орудием, 
так и знаком (фигура в шахматной игре), как предметом, так и сред-
ством (ручка в руках ребенка, который учится ею писать).

Так как личные конструкты человека являются носителями его 
индивидуального жизненного опыта, то их тоже можно рассма-
тривать как один из видов психических ресурсов, для диагностики 
которых используется «репертуарные решетки» и другие хорошо 
разработанные методы [6]. При этом теоретические конструкты 
разрабатываются коллективно и являются носителями обществен-
но исторического опыта рефлексивного и рационального познания 
людьми своих психологических взаимодействий с миром, выполня-
емых в форме операций, действий или деятельностей. Они также 
могут стать важным ресурсом для разработки научно обоснованных 
методов осознанной регуляции этих взаимодействий. 

В наших работах выделены также биполярные профессиональ-
ные конструкты человека, которые являются психологическими 
носителями его профессионального опыта и ЗУНов. Метод диа-
гностики таких конструктов у автомехаников, с помощью которых 
они устанавливают причины неисправностей автомобиля, описан 
в работе [1]. Психические ресурсы профессиональной деятельно-
сти могут быть временными и энергетическими. Они проявляются 
в форме представления о дефиците оставшегося времени и сил, в 
форме чувства утомления, психической напряженности, снижен-
ного тонуса и пр. Объективные организационные ресурсы (методы 
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организации труда, хронометража дневных дел и пр.) также стано-
вятся психическими, когда они освоены человеком и выступают в 
качестве знаковых средств его деятельности.

Рассмотренные примеры психических ресурсов не исчерпывают 
всего их многообразия. Так, осознанные человеком цели, желания 
или мотивы хорошо выполнить порученную работу также можно 
отнести к психическим ресурсам его профессиональной деятельно-
сти. Однако они не являются средствами деятельности, поскольку 
не используются, а реализуются или достигаются человеком. При-
меняемые человеком эффективные способы и приемы работы также 
являются его психическими ресурсами, но отличаются от средств 
тем, что представляют собой процессуальные особенности трудо-
вых актов, освоенные пути их осуществления.

Для решения вопроса о том, какой компонент взаимодействия 
человека с миром является его психическим ресурсом нужно сфор-
мулировать соответствующее понятие, включающее существен-
ные признаки этого вида ресурсов. Можно предложить следующее 
определение: психический ресурс – это такой потенциальный или 
актуализированный компонент деятельности человека (его взаимо-
действия с миром) который: а) необходим или полезен для осущест-
вления этой деятельности; б) имеется у человека в ограниченном 
количестве; в) может приобретаться при обучении, расходоваться 
во взаимодействиях с миром, восстанавливаться, а также распреде-
ляться между разными взаимодействиями; г) был ранее или в теку-
щий момент осмыслен или осознан человеком в процессе его при-
обретения, использования или реализации; д) может произвольно 
регулироваться, т.е. целенаправленно изменяться с помощью обрат-
ной связи и на основе выделения в этом компоненте качественных 
и количественных характеристик, необходимых для достижения це-
лей его использования. 
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Психические ресурсы человека являются динамичными, насы-
щенными смысловой энергией и изменяющимися во времени об-
разованиями, которые расходуются человеком на осуществление и 
саморегуляцию его взаимодействий с миром. Для выделения пси-
хических ресурсов в качестве предметов эмпирического изучения, 
описания их отличий от физических, физиологических и прочих 
ресурсов требуется соответствующее конструктивно построенное 
психологическое понятие, которое учитывало бы динамическую 
природу и позволяло проводить диагностику различных типов пси-
хических ресурсов по включенным в их понятия существенным 
признакам. Под «психологическими понятиями» (эмпирически-
ми или теоретическими), в соответствии с современной логикой 
и cемантикой, будем иметь ввиду смысловые значения терминов, 
или «ключевых» слов психологической концепции, которые соот-
носят эти слова с реальными психологическими компонентами вза-
имодействий человека с миром, выступающими в роли референтов, 
предметов, или предметных значений терминов. В эмпирических 



44

компонентах смысловых значений терминов (в их смыслах, по Г. 
Фреге или в эмпирических понятиях) аккумулируются логически не 
противоречивые и эмпирически обоснованные знания о свойствах 
и отношениях обозначаемых этими терминами предметов, их об-
щие и отличительные признаки, по которым данные предметы мож-
но выделять в психологической реальности и классифицировать. В 
теоретических компонентах смысловых значений терминов (в те-
оретических понятиях, по В.В. Давыдову) должна быть отражена 
диалектическая сущность обозначаемых этими терминами психо-
логических систем, позволяющая понимать и теоретически воспро-
изводить в форме концептуальных других моделей «механизмы» 
их возникновения, функционирования и развития, строить их ти-
пологии, а также описывать динамическое отношение единства их 
противоположных характеристик.

Для слова «ресурс» в словарях русского языке уже описаны не-
которые смысловые значения, которые можно взять за основу при 
разработке психологического понятия. В естественном языке слово 
«ресурс» имеет два основных (смысловых) значения: «1. Запас, ис-
точник чего-нибудь (природные, экономические, трудовые ресур-
сы). 2. Средство, к которому обращаются в необходимом случае» 
[5]. При уточнении первого словарного значения слова «ресурс», 
оно будет трактоваться далее не только как материально и объек-
тивно существующие запасы вещей, но также как запас чего-то иде-
ального и субъективного. Например, освоенные человеком и хра-
нящиеся в его памяти профессиональные знания, умения и навыки 
(ЗУНы), накопленный опыт осуществления профессиональных дей-
ствий, включающий осознанные в прошлом смыслы и способы этих 
действий (то, ради чего и как они выполнялись), опыт переживания 
и анализа ошибок с целью их устранения и пр. Когда такие нако-
пленные («запасенные») человеком компоненты его жизненного 
мира им не используются, то они существуют в латентной форме и 
образуют его потенциальные психологические ресурсы. 

Как могут оцениваться, расходоваться, восстанавливаться и уве-
личиваться такие ресурсы? Если это ЗУНы или опыт, то люди, как 
правило, достаточно легко и точно оценивают у себя их отсутствие 
или наличие, необходимое для решения каких-либо задач, что по-
зволяет разрабатывать соответствующие опросники. Вопрос о рас-
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ходовании таких ресурсов более сложен, поскольку расходуются 
не сами по себе освоенные ЗУНы, а смысловая энергия человека, 
или его потенциальная психическая активность, необходимая для 
осмысленного и целенаправленного использования опыта и ЗУНов 
в конкретной психологической ситуации. Это может выражаться в 
утрате смысла актуализировать и применять свои ЗУНы, в психо-
логической усталости, в «феномене выгорания» и других диагно-
стируемых симптомах. Восстановление смысловой энергии приме-
нения ЗУНов может происходить при отдыхе или переключении на 
решение других задач. Вместе с тем, сами ЗУНы можно трактовать 
как разные формы смысловой энергии (потенциальной активно-
сти), накапливаемой в смысловых значениях слов и других знаков, 
выражающих Знания человека о преобразуемых им предметах, а 
также энергии, содержащейся в освоенных человеком функциях и 
назначениях орудий труда, т.е. в их инструментальных смыслах, на-
правляющих эту энергию на осуществление его Умений и Навыков. 
Поэтому увеличение этого вида психических ресурсов возможно в 
процессе обучения и приобретения нового опыта и ЗУНов.

Когда потенциальные психические ресурсы актуализируются и 
используются человеком для осуществления и регуляции своих дей-
ствий, то они становятся психическими средствами взаимодействия 
человека с миром, что согласуется со вторым словарным значением 
слова «ресурс» и с теоретическим понятием «средство», которое 
определяется нами как такой компонент жизненного мира человека, 
который осмысленно используется им и направляет, ориентирует 
его жизненную активность [2]. В экономике средствами трудовой 
деятельности называют материальные орудия и условия труда. В 
повседневном языке средства также не отличаются от орудий или от 
способов действий. Между тем, в деятельностной психологии между 
понятиями «средство» и «предмет», «орудие» и «знак», «условие» и 
«способ» и др. устанавливаются логически симметричные отноше-
ния, что позволяет рассматривать эти понятия как противоположные 
полюса биполярных теоретических конструктов. При работе с такими 
конструктами используется временная «нечеткая» логика, позволя-
ющая описывать динамику взаимопереходов и отношение единства 
между компонентами взаимодействий человека с миром, обознача-
емыми противоположными по смыслу терминами конструктов [3].
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По своей биполярной структуре теоретические конструкты по-
добны личным (эмпирическим) биполярным конструктам в кон-
цепции Дж. Келли [4], таким как «хороший – плохой», «полезный – 
вредный», «свой – чужой» и др. В смысловых значениях этих пар 
слов накапливаются признаки обозначаемых ими компонентов 
взаимодействия человека с миром и его индивидуальные знания. 
С помощью личных конструктов производится прогнозирование 
событий жизненного мира, а также «житейская» интерпретация и 
классификация предметов, которые при этом делятся на не пере-
секающиеся классы (вещь либо хорошая, либо плохая, дождь либо 
будет, либо не будет и пр.). В отличие от этого с помощью бипо-
лярных теоретических конструктов компоненты взаимодействия 
человека с миром не делятся дихотомически, поскольку некоторые 
из них могут быть одновременно и в равной степени как орудием, 
так и знаком (фигура в шахматной игре), как предметом, так и сред-
ством (ручка в руках ребенка, который учится ею писать).

Так как личные конструкты человека являются носителями его 
индивидуального жизненного опыта, то их тоже можно рассма-
тривать как один из видов психических ресурсов, для диагностики 
которых используется «репертуарные решетки» и другие хорошо 
разработанные методы [6]. При этом теоретические конструкты 
разрабатываются коллективно и являются носителями обществен-
но исторического опыта рефлексивного и рационального познания 
людьми своих психологических взаимодействий с миром, выполня-
емых в форме операций, действий или деятельностей. Они также 
могут стать важным ресурсом для разработки научно обоснованных 
методов осознанной регуляции этих взаимодействий. 

В наших работах выделены также биполярные профессиональ-
ные конструкты человека, которые являются психологическими 
носителями его профессионального опыта и ЗУНов. Метод диа-
гностики таких конструктов у автомехаников, с помощью которых 
они устанавливают причины неисправностей автомобиля, описан 
в работе [1]. Психические ресурсы профессиональной деятельно-
сти могут быть временными и энергетическими. Они проявляются 
в форме представления о дефиците оставшегося времени и сил, в 
форме чувства утомления, психической напряженности, снижен-
ного тонуса и пр. Объективные организационные ресурсы (методы 
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организации труда, хронометража дневных дел и пр.) также стано-
вятся психическими, когда они освоены человеком и выступают в 
качестве знаковых средств его деятельности.

Рассмотренные примеры психических ресурсов не исчерпывают 
всего их многообразия. Так, осознанные человеком цели, желания 
или мотивы хорошо выполнить порученную работу также можно 
отнести к психическим ресурсам его профессиональной деятельно-
сти. Однако они не являются средствами деятельности, поскольку 
не используются, а реализуются или достигаются человеком. При-
меняемые человеком эффективные способы и приемы работы также 
являются его психическими ресурсами, но отличаются от средств 
тем, что представляют собой процессуальные особенности трудо-
вых актов, освоенные пути их осуществления.

Для решения вопроса о том, какой компонент взаимодействия 
человека с миром является его психическим ресурсом нужно сфор-
мулировать соответствующее понятие, включающее существен-
ные признаки этого вида ресурсов. Можно предложить следующее 
определение: психический ресурс – это такой потенциальный или 
актуализированный компонент деятельности человека (его взаимо-
действия с миром) который: а) необходим или полезен для осущест-
вления этой деятельности; б) имеется у человека в ограниченном 
количестве; в) может приобретаться при обучении, расходоваться 
во взаимодействиях с миром, восстанавливаться, а также распреде-
ляться между разными взаимодействиями; г) был ранее или в теку-
щий момент осмыслен или осознан человеком в процессе его при-
обретения, использования или реализации; д) может произвольно 
регулироваться, т.е. целенаправленно изменяться с помощью обрат-
ной связи и на основе выделения в этом компоненте качественных 
и количественных характеристик, необходимых для достижения це-
лей его использования. 
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Трансформации, происходящие в современном образовательном 
пространстве России с их позитивными и негативными деформи-
рующими явлениями, не могли не повлиять на профессиональную 
деятельность и личность педагога высшей школы. Кардинальные 
изменения в системе профессионального образования и отноше-
ния к этим изменениям педагогов высшей школы создают проти-
воречивую ситуацию, когда с одной стороны ими осознаются зна-
чение, важность и неизбежность происходящей модернизации, 
справедливость требований, которые общество предъявляет к их 
компетентности, профессионализму, профессиональной мобиль-
ности, а с другой – переживается внутренний дискомфорт от того, 
что они вынуждены менять свои внутренние установки и стерео-
типы поведения, постоянно доказывать свою профессиональную 
компетентность и состоятельность. Процесс усугубляется наличи-
ем механизмов психологической защиты личности (ролевой, адап-
тивной, произвольного отказа от защиты) и мощных психологи-
ческих барьеров (инерции привычки, страха перед новым, риска 
утраты авторитета, социальной позиции, риска обнаружения соб-
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ственной некомпетентности или личностной несостоятельности). 
Переживание данной ситуации может быть охарактеризовано 

как ситуация неопределенности с прогностической оценкой воз-
можных неблагоприятных последствий в случае неуспеха, другими 
словами, как ситуация риска. 

Осуществление профессиональной деятельности в ситуации 
риска приводят к негативным эмоциональным переживаниям, соз-
дает предпосылки снижения психологического здоровья педагога 
высшей школы и ведет к возникновению возможных мотивацион-
но-эмоциональных и профессиональных деформаций и регрессии 
личности. 

В профессионально-педагогической деятельности педагогов 
высшей школы выделяют следующие факторы риска: организа-
ционный, профессиональный, личностный, объективный, субъек-
тивный, поликультурный. Эти факторы являются предпосылками 
возникновения психологических рисков, которые относятся к фак-
торами высокого риска. На сегодняшний день не существует единой 
общепринятой классификации психологических факторов риска, но 
вместе с тем можно отметить наличие общих тенденций в различ-
ных классификациях, а также близость некоторых из них между со-
бой (работы В.Е. Цибульниковой) [1]. 

Наиболее часто в существующих в современной психологиче-
ской науке классификациях встречается описание следующих пси-
хологических рисков.

1. Риски, связанные с эмоциональными проблемами и эмоцио-
нальным выгоранием. К эмоциональным проблемам относят: эмо-
циональную неустойчивость педагога, эмоциональное реагирование 
на возбудитель, проявляющееся в резких, кратковременных, несо-
ответствующих основному фону настроения эмоциональных реак-
циях; непринятие себя, проявляющееся в невротических реакциях, 
неуверенности в себе, в самоотрицании и др.; психоэмоциональное 
и функциональное напряжение, ведущее к различным формам эмо-
циональной дезадаптации, вплоть до эмоционального срыва; эмо-
циональное истощение, сопровождающееся выраженным падением 
общего энергетического тонуса и ослаблением нервной системы; 
эмоциональное выгорание как механизм психологической защиты, 
выработанный личностью педагога в форме полного или частично-
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го исключения эмоций в ответ на психотравмирующие воздействия. 
2. Психосоматический и психовегетативный риски (симптом 

«психосоматических и психовегетативных нарушений»). Явля-
ясь реакцией на проявление тревожного расстройства, депрессии, 
стресса психосоматический и психовегетативный синдром про-
является на уровне физического и психического самочувствия. На 
эмоциональном и поведенческом уровне проявляется в ощущениях 
напряженности, раздражительности, взвинченности, ухудшением 
памяти, невозможностью сконцентрироваться, нарушения сна, бы-
строй утомляемостью, страхами. На соматическом уровне  – в от-
клонениях в функционировании различных органов и систем: со 
стороны органов зрения – утомление глаз, снижение остроты зре-
ния; со стороны сердечно-сосудистой системы – тахикардия, непри-
ятные ощущения или боли в области грудной клетки, повышение 
и понижение артериального давления, приливы жара или холода, 
повышенное потоотделение, варикозное расширение вен и др.; со 
стороны дыхательной системы – одышка, неравномерность дыха-
ния и др.; со стороны нервной системы – головокружение, головные 
боли, тремор, нервные тики, вздрагивания, парестезии, напряжение 
и боль в мышцах, нарушения сна; озноб и беспричинные повыше-
ние температуры тела; со стороны мочеполовой системы – учащен-
ное мочеиспускание, снижение либидо, со стороны желудочно-ки-
шечного тракта – тошнота, сухость во рту, диспепсия, диарея или 
запоры, боли в животе, метеоризм, нарушения аппетита, гастриты, 
хронические холециститы, дискинезия желчевыводящих путей, яз-
венная болезнь желудка и двенадцатиперстной кишки и так далее.

3. Риски, связанные с ухудшением психического здоровья и пси-
хофизиологического состояния. Данные риски обусловлены тем, что 
все элементы организма человека взаимозависимы. Находясь под 
контролем нервной системы, функциональные системы и их рабо-
тоспособность определяется психическим состоянием, а состояние 
различных функциональных систем сказывается на психике. Вы-
полнение того или иного вида деятельности, сопровождаемого пси-
хическим напряжением, к которым можно отнести и деятельность 
педагога высшей школы, может приводить к появлению подобных 
состояний, что в свою очередь будет сказываться на психическом 
здоровье и психофизиологическом состоянии педагога. К наиболее 
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часто встречающимся состояниям, свидетельствующими об ухуд-
шении психического здоровья и психофизиологического состояния, 
относятся: синдром хронической усталости, астения, невроз, невра-
стения или нейростения, истерический невроз, невротические и пси-
хотические страхи, снижение умственной работоспособности, рас-
стройства мыслительного процесса, десинхроноз, нарушение сна.

4. Риски личных профессиональных деструкций педагога, как 
правило, детерминированы дихотомическим характером влияния 
профессии на формирование и развитие личности. С одной сто-
роны, профессиональная деятельность задает направленность раз-
вития личности, формирует важнейшие стороны его индивиду-
альности, с другой  – оказывает негативное влияние на личность, 
разрушая ее целостность, снижая ее адаптивность и устойчивость. 
Профессиональная деятельность педагога высшей школы, относясь 
к социономическим профессиям, нарушает целостность личности, 
инициируя образование деформаций всех уровней: общепрофесси-
ональных, специальных, профессионально-типологических и инди-
видуальных.

5. Риск семейной депривации педагога высшей школы. Уделяя 
достаточно много времени работе во внерабочее время (подготовка 
к лекционным и семинарским занятиям, разработка рабочих про-
грамм и других методических материалов, занятие научной де-
ятельностью и др.) педагог свою семью оставляет без должного 
внимания, тем самым создавая условия для развития «любовной де-
привации», выражающейся в дефиците общения, выпадении из об-
щесемейного поля. При этом страдают все члены семьи, в том чис-
ле и сам педагог, поскольку недостаток эмоциональных стимулов 
в семье является фактором психического неблагополучия и детей, 
и взрослых. У взрослого человека последствия подобной деприва-
ции выражаются в виде депрессий, апатии, различных фобий и т. п., 
при этом истинная причина подобных нарушений может оставаться 
скрытой.

Правильная оценка психологических рисков поможет педагогам 
высшей школы избежать эмоционального выгорания, профессио-
нальной деформации, а также некоторых психосоматических забо-
леваний. Вместе с тем необходимо признать, что одного лишь осоз-
нания и правильной оценки психологических рисков оказывается 
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недостаточным для преодоления вышеуказанных проблем. В этой 
связи несомненную актуальность приобретает проблема поиска эф-
фективных методик, технологий, программ, направленных на фор-
мирование у педагогов высшей школы компетентности в области 
психологической саморегуляции, оздоровительной активности, со-
хранения и восстановления их физического и психического здоровья.

В последнее время разрабатываются различные программы, 
которые призваны помочь облегчить влияние факторов психоло-
гического риска на профессиональное здоровье. Наиболее эффек-
тивными считают технологии расслабления, психотренинга, пси-
холого-медико-физкультурного воздействия (О.А. Анисимова, Т.Н. 
Банщикова, П.В. Бундзен, Г.А. Вайник, А.В. Лобанова, Л.М. Ми-
тина, Г.В. Митин, Э. Унесталь и др.). Идет поиск новых методов 
и средств профилактики психоэмоционального напряжения, повы-
шения уровня саморегуляции и совершенствования личности в не-
традиционных для Запада дальненевосточных оздоровительных си-
стемах, в частности – йоге, которая служат прекрасным средством 
психофизической рекреации (В.У. Агеевец, А.Л. Буцык, Т.В. Саста-
мойнен и др.). 

И наконец, остается нерешённой самая главная проблема, про-
блема психологического готовности современного педагога выс-
шей школы к практической деятельности по поддержанию своего 
профессионального здоровья. Как показали наши исследования, 
большинство педагогов лишь осознают необходимость подобной 
практики, и лишь немногие из них применяют известные методы 
и приемы для поддержания и восстановления своих физических и 
психических ресурсов. В то же время именно наличие у педагога 
профессионального здоровья как способности сохранять и активи-
зировать эмоциональные, когнитивные, мотивационные, рефлек-
сивные, регуляторные механизмы, обеспечивающие работоспособ-
ность, эффективность и развитие личности во всех условиях и на 
всех этапах протекания жизнедеятельности, позволяет успешно 
противостоять психологическим и другим факторам риска в про-
фессиональной деятельности. 
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В постоянно меняющейся общественной, политической и эко-
номической реальности с высокой плотностью социально-эконо-
мических кризисов для сохранения психологической устойчивости 
россиянам требуются не только материальные, но также личност-
ные ресурсы совладания с трудными жизненными испытаниями и 
обстоятельствами. В этой связи целью серии наших исследований 
является поиск психологических ресурсов субъектов труда, способ-
ствующих совладанию с трудными ситуациями, в том числе с ситу-
ациями неопределенности.

Психологические ресурсы понимаются нами как актуализиро-
ванные потенциальные возможности человека в виде установок 
и мировоззрения, когнитивных, волевых усилий и практических 
действий, способствующие совладанию со стресс-факторами про-
шлых, настоящих или будущих трудных жизненных ситуаций и 
стресс-реакциями (состояниями) [3].
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Среди личностных ресурсов преодоления стрессогенных жиз-
ненных ситуаций особое место занимают когнитивные ресурсы, 
выражающиеся в жизненной позиции, оптимистических или пес-
симистических мировоззренческих установках и мироощущени-
ях человека. По результатам многих исследований, оптимисты и 
пессимисты отличаются по умонастроению, направленности на 
практическую ориентацию в мире, по оценкам событий прошлого 
и настоящего времени, а также по стратегиям преодоления жизнен-
ных трудностей. Оптимизм и пессимизм представляют собой суще-
ственно различающиеся жизненные позиции личности как субъекта 
жизненного пути [1, 2, 4, 5, 7]. 

С позиций субъектно-ресурсной парадигмы оптимизм и реализм 
понимаются нами как диспозиционные ресурсы совладания с жиз-
ненными трудностями и кризисами, а стратегии преодоления труд-
ных, кризисных ситуаций – как ситуационные ресурсы субъектов 
жизнедеятельности [3, 6]. 

В результате обобщения представлений о феноменах оптимизма 
и пессимизма с позиций субъектно-ресурсной парадигмы, нами про-
ведена серия исследований в ситуациях обострения экономических 
кризисов 1998 и 2014 годов. Общей целью наших исследований 
являлось расширение представлений о роли жизненной позиции в 
виде оптимизма, пессимизма и реализма в оценке неопределенно-
сти кризисных ситуаций и стратегиях их преодоления менеджерами 
среднего звена. В качестве гипотез исследования выступали следу-
ющие предположения.

1. Оптимисты по сравнению с пессимистами ниже оценивают 
«катастрофичность» (неопределенность, психологическую труд-
ность, продолжительность, негативные последствия) ситуации со-
циально-экономических кризисов, легче адаптируются к ним, боль-
ше полагаются на собственные ресурсы.

2. Оптимисты по сравнению с пессимистами чаще предпочитают 
активные стратегии совладающего поведения в трудных ситуациях. 

3. Оптимисты и реалисты характеризуются более высоким уров-
нем ресурсообеспеченности и жизнестойкости по сравнению с пес-
симистами. 

Задачи исследования: 1) сравнить оптимистов и пессимистов 
по оценке «катастрофичности» кризисной ситуации и прогнозу ее 
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негативного влияния на качество их жизни (адаптированность); 2) 
определить особенности оптимистов, пессимистов и реалистов по 
их представлениям о личных ресурсах и стратегиях преодоления 
кризисной ситуации; 3) изучить взаимосвязи типов мировоззренче-
ской жизненной позиции с субъективными оценками ресурсообе-
спеченности и жизнестойкости. 

Организация и методы и исследования. При наличии разных со-
циально-экономических причин кризисы имеют общие последствия 
для субъектов труда в виде сокращения рабочих мест и реальной 
угрозы потери работы. Поэтому угроза увольнения использовалась 
нами в качестве общего стрессогенного фактора неопределенности 
ситуации социально-экономических кризисов, начавшихся в 1998 и 
2014 годах. В нашем эмпирическом исследовании использовались 
следующие идентичные методики для обеих кризисных ситуаций: 

– Шкала оптимизма и активности  – AOS (Водопьянова, 2009) 
для выявления типов жизненной позиции: «Активный оптимист», 
«Пассивный оптимист», «Активный пессимист», «Пассивный пес-
симист», «Реалист»;

– «Анкета уверенности» для определения ресурсов, на которые 
полагаются специалисты для преодоления ситуации «угроза поте-
ри работы». Анкета содержит перечень 10 внутренних (интрасубъ-
ектных) условий (ресурсов), которые могут помочь в случае потери 
работы;

– Анкета «Стратегии преодоления» для выявления предпочи-
таемых (планируемых) стратегий совладания с трудной ситуаци-
ей: «Эмиграция», «Пережидание», «Капитуляция», «Консервация 
ресурсов-сохранение достигнутого положения или результатов», 
«Обогащение – увеличение материального благополучия – капита-
ла», «Переориентация – смена работы или профессии»; «Повыше-
ние квалификации». Предлагалось выбрать три наиболее вероятные 
(приоритетные) для стратегии;

– «Катастрофичность»  – прогноз неопределенности ситуации, 
вероятности увольнения и снижения качества жизни респондентов 
через год после начала кризиса оценивались по шкалам в процен-
тах: минимум «катастрофы» и наихудший прогноз адаптированно-
сти – 0 %, максимальная катастрофа и наилучший прогноз адапти-
рованности через год – 100 %;
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– Опросник «Потери и приобретения персональных ресурсов» 
для измерения индекса ресурсности  – уверенности в ресурсообе-
спеченности (Водопьянова, 2009);

– Тест жизнестойкости Мадди в адаптации Д.А. Леонтьева и 
Е.И. Рассказовой (Леонтьев, Рассказова, 2006).

Выборка. В исследовании участвовали три группы менеджеров 
среднего и высшего звена: в 1998 г. – 40 человек (20 женщин и 20 
мужчин); в 2014 – 2015 годах – 80 человек (40 мужчин и 40 жен-
щин).

Выводы
1. Оптимисты, пессимисты и реалисты отличаются по субъек-

тивной оценке «катастрофичности» ситуации экономического кри-
зиса. Пессимисты в отличие от оптимистов и реалистов, склонны 
драматизировать трудности жизненной ситуации, прогнозировать 
большую продолжительность и неопределенность кризиса, и пре-
одоление его с большими потерями личных ресурсов. 

2. Наиболее высокую оценку степени своей адаптированности 
имеют активные оптимисты, более низкая степень адаптированно-
сти наблюдается у пассивных пессимистов. 

3. Оптимисты по сравнению с пессимистами и реалистами убеж-
дены в большей ресурсообеспеченности и сохранности собствен-
ных ресурсов после окончания кризиса. Они относятся к кризисной 
ситуации как «Вызову», что очевидно сказывается на выборе стра-
тегий преодоления кризисных ситуаций.

4. Получено подтверждение гипотезы о том, что оптимизм как 
системный конструкт представляет собой диспозиционный ресурс, 
оказывает влияние на выбор стратегий преодоления: чем больше 
выражена позиция оптимизма и активности, тем чаще предпочте-
ние конструктивных стратегий, способствующих преодолению кри-
зисных ситуаций. 

В связи с полученными результатами можно констатировать, что 
разработка технологий психологического сопровождения и помощи 
субъектам труда по преодоления кризисных ситуаций должна фоку-
сироваться на развитие ресурсов их оптимистичности и активности 
жизненной позиции. 
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ФОРМИРОВАНИЕ ИНДИВИДУАЛЬНЫХ 
ПОЗИТИВНЫХ ПРЕЗЕНТАЦИОННЫХ МОДЕЛЕЙ 

ПОВЕДЕНИЯ ДЕТЕЙ-СИРОТ В ОБЩЕСТВЕ
Володина Юлия Анатольевна

(ФГБОУ ВПО «Брянский государственный университет им. академика 
И.Г. Петровского»)

Работа выполнена при поддержке гранта Президента МК-99.2014.6

Проблема изучения особенностей поведения детей-сирот в об-
ществе сложна и многогранна. В ряду отечественных исследований 
в данной области можно отметить ряд научных работ, которые рас-
сматривают особенности социокультурной адаптации детей-сирот 
(В.И. Каверина), особенности девиантного поведения подростков, 
воспитывающихся вне семьи (Ю.Б.  Евдокимова), ценностно-по-
требностную сферу личности социально-депривированных под-
ростков (В.А. Постоева), проблемы их поведения и социализации 
в обществе (О.В. Бережная), нарушения интерперсональных отно-
шений (М.А. Чупрова), модель психического развития детей-сирот 
(А.В. Найденова) и др. [1; 2; 3; 4; 5; 7].
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Несмотря на различные взгляды и позиции, большинство ис-
следователей сходится во мнении, что основной причиной дезадап-
тивного поведения детей-сирот являются кризисные ситуации на 
ранних этапах их развития, которые, как правило, носят системный 
характер и закрепляются в виде особых поведенческих реакций (за-
щитных психологических механизмов и копинг-стратегий), способ-
ствующих снижению нервно-психического напряжения и дисбалан-
са травмирующей жизненной ситуации.

Кризисные состояния требует от ребенка больших усилий, что-
бы справится с психотрамирующей ситуацией, мысли и чувства в 
этот период жизни могут быть болезненными и непонятными для 
ребенка, нарушены его поведение и оценка ситуации. Возникнове-
ние невротических состояний обычно связывается с тем, что ребе-
нок (подросток) не может правильно осознать и принять травмиру-
ющий опыт, вернуться к «нормальному» поведению, понять свои 
переживания относительно происходящих событий. 

В результате поведение ребенка изменяется, становится более 
сложным по своей структуре, сопровождается соматическими и 
нервно-психическими нарушениями, конфликтами базовых струк-
тур личности, в том числе, и духовных компонентов, нарушением 
коммуникативных функций и социально-психологических адапта-
ционных механизмов. 

Особенно ярко это проявляется на интерпсихическом уровне 
позиционирования себя детьми и подростками в окружающей со-
циальной среде. Формирование деструктивных презентационных 
стилей поведения детей-сирот (пассивно-тревожного, протестно-
агрессивного, асоциального, рискованно-защитного) оказывает зна-
чительное влияние на трансформацию их поведения, личностных и 
характерологических черт, деструктивных действий, направленных 
на совладание с трудной ситуацией и постепенно ведет к самораз-
рушению личности.

В связи с этим, основная цель работы психолога состоит не толь-
ко в снятии психотравмирующих симптомов и оказании ребенку 
(подростку) помощи в преодолении кризисной ситуации, сколько в 
построении у них новых позитивных моделей поведения в окружа-
ющей социокультурной среде, в том числе и в развитии индивиду-
ального стиля позитивной презентации себя в обществе.
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Учитывая особенности психологической кризисной интервен-
ции, можно выделить следующие особенности разрешения кризис-
ных ситуаций и формирования у детей-сирот новых позитивных мо-
делей социально-адаптивного поведения: снижение эмоциональной 
напряженности; переопределение негативных поведенческих мо-
тивов; коррекция ситуативных поведенческих реакций; формиро-
вание навыков саморегуляции и конфликтологической компетент-
ности у детей и подростков; выделение конфликтных жизненных 
зон, оказание помощи в их осознании и вербализации; реориента-
ция (совместная выработка конструктивных способов преодоления 
трудностей), нахождение ее обучающего воздействия; расширение 
поведенческих приемов и реакций на сложные жизненные ситуа-
ции, формирование на этой основе автономности, самоуправления, 
доверия к своему внутреннему опыту, построение обновленных от-
ношений с внешним миром; выработка индивидуальных поведен-
ческих альтернатив в спектре сложных жизненных ситуаций и их 
практическое применение; трансформация деструктивных защит-
ных механизмов в позитивную презентационную модель личности.

При оказании психологической помощи важно помнить, что по-
ведение каждого конкретного ребенка индивидуально, его нельзя 
жестко отнести только к одной наиболее благоприятной поведенче-
ской схеме. Каждый ребенок (подросток) в тяжелой жизненной си-
туации внесет собственные коррективы в свое поведение. Главное в 
процессе психологической работы – открыть для ребенка (подрост-
ка) его собственные возможности и обучить эффективным умениям 
адаптационного реагирования в кризисной ситуации, которые ста-
нут основой для формирования у него индивидуального позитив-
ного стиля поведения и деятельности в общественной системе. В 
процессе консультативных встреч важно расширить границы осоз-
наваемого для ребенка (подростка), что позволит ему увидеть воз-
можные позитивные выходы. 

Возможность экспериментальной организации образовательно-
го пространства детей-сирот позволила внедрить методы и приемы 
психологической кризисной интервенции в практику психологиче-
ских служб интернатных учреждений и деятельность педагогов-пси-
хологов социально-реабилитацонных центров г. Брянска и Брянской 
области. В исследовании приняли участие 85 детей и подростков-
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сирот, находящихся в трудных кризисных жизненных ситуациях.
Для создания эффективных условий развития у детей-сирот по-

зитивных презентационных моделей поведения в окружающей сре-
де применялись современные психотехнологии, активные методы и 
практики работы с детьми-сиротами, находящимися в трудной жиз-
ненной ситуации (кризисное психологическое консультирование, 
арттерапия и психодрама, психологический дебрифинг, антикри-
зисный тренинг, трансформация личной истории и др.) в условиях 
«психологической гостиной» как формы психолого-педагогическо-
го сопровождения. 

В созданных экспериментальных условиях происходило форми-
рование индивидуальных позитивных презентационных моделей 
поведения детей-сирот в обществе.

Результаты исследования поведенческих и личностных характе-
ристик детей-сирот (общее самопринятие, принятие себя, адекват-
ное представление о своих возможностях) показывают, что у них 
в результате экспериментальных воздействий повысился уровень 
самопринятия, уверенность в себе, представление о своих возмож-
ностях стало более адекватным, появилось стремление к индивиду-
ализации личности и своего поведения, произошла трансформация 
психологических защитных механизмов.

Результаты психодиагностического исследования показывают, 
что наблюдается существенное изменение показателей в лучшую 
сторону, за счет уменьшения количества индивидуальных низких 
значений происходит увеличение индивидуальных показателей 
среднего и высокого уровня, что подтверждает соотношение моды, 
медианы и среднего. В целом по экспериментальной группе наблю-
дается изменение =0,148, достоверность различий tэмп= 3,573047; 
tкрит= 3,36634, р ≤ 0,001. 

По данным Шкалы социально-психологической адаптированно-
сти К.  Роджерса и Р. Даймонда [6] «общее самопринятие» харак-
теризуется следующими статистическими показателями: среднее 
значение  – 23,63; медиана  – 24,00, мода  – 23,00, стандартное от-
клонение – 2,46, дисперсия – 6,04, разница средних – 5,33. Крите-
рий «принятие себя» характеризуется следующими показателями: 
среднее значение – 12,77; медиана – 13,00, мода – 9,00, стандартное 
отклонение – 3,5, дисперсия – 12,28, разница средних – 3,05.
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Исследование отношения детей-сирот экспериментальной груп-
пы к своей жизни показало изменение содержательных характери-
стик в отношении прошлого, настоящего и будущего («Я уверен, 
что у меня все сложится благополучно», «Я сделаю все возможное, 
чтобы стать хорошей женой и матерью», «Я стараюсь не ссориться с 
окружающими людьми», «Я думаю, что живу не напрасно…» и др.).

Счастье и удовлетворенность жизненной ситуацией (Шкала 
«Я-концепции» для детей Е. Пирс, Д. Харрис, адаптация А.М. При-
хожан), сопровождается также положительными сдвигами по всем 
уровням: по высокому уровню =0,062; по среднему уровню =0,078, 
по низкому уровню =0,01. Превышение моды (Мо=5,00) над сред-
ним значением (М=4,25) свидетельствует о значимом изменении 
индивидуальных значений испытуемых по среднему уровню, что 
позволяет говорить об эффективности психолого-педагогических 
воздействий по исследуемому показателю для основной группы де-
тей и подростков. Данный вывод подтвердился в ходе статистиче-
ского анализа различий распределяемых признаков по t-критерию 
Стьюдента (tэмп=3,53595 > tкрит=3,37, при p≤0,001).

Также изменили показатели волевой активности и уверенности в 
себе в экспериментальной группе. Адекватность снижения среднего 
значения за счет изменения низких и высоких показателей по груп-
пе в целом, подтверждается превышением Мо над М, а также преоб-
ладанием средних значений по выборке и Ме≈М. Это подтверждает 
наши предположения об эффективности психолого-педагогических 
воздействий относительно формирования уверенности детей-сирот, 
развитию самокритичности и снижению компенсаторно-защитного 
характера поведения у детей-сирот, находящихся в трудной жизнен-
ной ситуации.

Таким образом, активные методы обучения, психологическая 
кризисная интервенция, реализуемая в рамках «психологической 
гостиной», способствует переопределению негативных поведен-
ческих мотивов детей-сирот, находящихся в трудной жизненной 
ситуации, формированию у них навыков саморегуляции и уверен-
ности в себе, оказывает обучающее воздействие, расширяя по-
веденческие приемы и реакции детей и подростков на сложные 
жизненные ситуации, позволяет выработать индивидуальные пове-
денческие альтернативы; трансформировать деструктивных психоло-
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гические защиты в позитивную презентационную модель личности.
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О готовности образовательных 
учреждений к работе с одаренными детьми 

и подростками
Вучева Ирина Ивановна, Продонова Марьяна Стоянова

(СОУ «Г. Брегов», Республика Болгария),

Соломонова Виктория Александровна
(МБОУ гимназия № 25 г. Ставрополя)

Подготовка педагогов для работы с одаренными детьми − с точ-
ки зрения стратегии, содержания, форм и методов − должна обе-
спечивать становление и развитие различных компонентов их про-
фессионально-личностной компетентности. В процессе подготовки 
педагогов следует обеспечить формирование не только соответству-
ющих умений, но «шлифовку» качеств, необходимых для работы 
с одаренными детьми. Специфика такой подготовки специалистов 
должна учитывать ряд специфических факторов:

− профессионально-личностную позицию педагогов;
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− комплексный (психолого-педагогический и профессионально-
личностный) характер образования педагогов;

− создание системы консультирования и тренингов;
− создание психолого-педагогических условий (системы секций, 

факультативов, кружков) для развития профессионального мастер-
ства;

− демократизацию и гуманизацию всех обучающих процедур, 
создание творческой и свободной атмосферы учения;

− образовательную ступень и сферы деятельности педагогов;
− особенности контингента учащихся (возраст, состояние здоро-

вья, специфика категорий одаренных детей);
− профессиональную, постпрофессиональную подготовку и про-

фессиональный опыт педагогов:
− опыт педагогической, воспитательной работы с детьми;
− уровень полученных ранее знаний в ходе специальной под-

готовки для работы с одаренными детьми (участие в специальных 
тренинговых занятиях по развитию способностей, прохождение 
стажировки и практики и т. п.);

− специфика образовательной инфраструктуры: характерные 
условия, связанные с наличием (или отсутствием) тех или иных 
компонентов образовательной системы, значимых для обучения и 
развития одаренных детей (музеи, концертные залы, библиотеки, 
театры, специалисты).

Повышение профессионализма педагогов внутри школы проис-
ходит в соответствии с обновлением содержания школьных про-
грамм, новыми учебниками, а также с учетом новых подходов в 
управлении образованием. Для интенсификации обучения широко 
используются современные методы − тренинги, «круглые столы», 
погружение. Апробируются методические материалы для дистан-
ционного обучения. Однако коммуникативно-организаторские уме-
ния педагога наряду с ораторскими, методическими и другими, со-
ставляющими подлинное мастерство, продолжают оставаться тем 
бесценным ресурсом, который необходимо максимально задейство-
вать в работе с одаренными детьми и подростками.

На сегодняшний день можно констатировать наличие всех не-
обходимых условий развития сетевого взаимодействия учрежде-
ний общего и высшего профессионального образования с учетом 
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специфики учебных программ и направлений деятельности высших 
учебных заведений, направленных на развитие одаренности у детей 
и подростков. К таковым, на наш взгляд, относятся:

− научно-исследовательская среда вуза (научные лаборатории, 
специализированные центры, аудитории, музеи и др.);

− инновационное образовательное пространство;
− развитие дистанционных форм работы с одаренными школь-

никами;
− материально-техническая база университета и медиатека.
В качестве примера взаимодействия университета и общеобразо-

вательной школы опишем соответствующую модель «Гимназия № 
25 г. Ставрополя − Северо-Кавказский федеральный университет».

В основу образовательного процесса Гимназии положен меха-
низм эффективного и динамичного функционирования непрерыв-
ного образования, направленный на создание оптимальных условий 
для целостного развития личности, а также на помощь гимназистам 
в профессиональном и личностном самоопределении, в постро-
ении и реализации жизненных планов. Этот механизм в течение 
значительного времени реализовывался в рамках научно-образова-
тельной школы «Эрудит». В данную школу подбираются ученики, 
стремящиеся совершенствоваться в определенных областях науки, 
развивать свой интеллект, приобретать умения и навыки научно-
исследовательской деятельности под руководством педагогов гим-
назии и профессорско-преподавательского состава СКФУ Школа 
«Эрудит» выполняет роль коллективного эксперта одаренности 
учащихся гимназии и является механизмом повышения социально-
го статуса знаний.

Цель работы школы «Эрудит» − способствовать формированию 
развитой, яркой, компетентной в определенной области знаний лич-
ности ученика-гимназиста.

Основными задачами являются:
− формирование единого школьного научного сообщества со 

своими традициями;
− диагностика одаренности детей;
− развитие познавательных интересов в избранных областях науки;
− раннее раскрытие интересов и склонностей учащихся к науч-

но-поисковой деятельности, углубленная подготовка к ней;
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− раннее профилирование учащихся;
− пропаганда достижений науки, техники, литературы, искус-

ства.
Содержание и формы работы.
1. Создание банка данных о творческих способностях учащихся, 

их одаренности на основе психолого-педагогического тестирова-
ния, индивидуальных собеседований, непосредственной практиче-
ской деятельности.

2. Разработка и реализация специализированных индивидуаль-
ных и дифференцированных программ поддержки и развития ода-
ренных учащихся.

3. Творческое сотрудничество педагогов и учащихся, что пред-
полагает: работу секций гуманитарного и естественно-научного 
направлений; индивидуальную и групповую работу учащихся под 
руководством учителей гимназии, преподавателей СКФУ и других 
специалистов внешкольных учреждений, вузов; проведение олим-
пиад по различным областям знаний; организацию гимназической 
научно-практической конференции, интеллектуального марафона, 
летней школы одаренных детей; издание творческих и научно-ис-
следовательских работ учащихся в сборнике «Эврика», проведение 
регулярных обзоров научно-популярной литературы.

4. Активизация познавательной деятельности учащихся с ис-
пользованием «массива педагогической информации» [1].

В работе школы «Эрудит» могут участвовать ученики и учителя 
Гимназии № 25 г. Ставрополя, а также преподаватели и студенты 
СКФУ. Членство в школе «Эрудит» имеет две ступени: кандидаты 
и действительные члены секций школы «Эрудит», что подкрепля-
ется сертификатом. Кандидатом является любой ученик гимназии, 
изъявивший желание работать в объединении СКФУ, проявивший 
склонность к научному творчеству, прошедший в школе специаль-
ный установочный курс подготовки к работе в школе «Эрудит». 
Членами секции становятся учащиеся, постоянно занимающиеся 
поисково-исследовательской деятельностью, активно участвующие 
в работе конференций, интеллектуальных марафонов. Итогом яв-
ляется самостоятельная творческая работа в виде реферата. Члены 
школы «Эрудит»:

− работают в одной − двух секциях (творческих группах);
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− получают консультации и рецензии на свои работы;
− имеют научного руководителя;
− публикуют результаты своей работы в печатных органах шко-

лы «Эрудит»;
− принимают участие в конференциях;
− посещают занятия секций, работают над творческими проек-

тами;
− принимают активное участие в интеллектуальных марафонах, 

олимпиадах гимназии и СКФУ, участвуют в научно-практических 
конференциях школы «Эрудит» и МАН (Малой академии наук) 
Ставропольского дворца детского творчества г. Ставрополя.

В современных условиях быстрой смены парадигмы развития 
общества, школа, не может работать в прежнем режиме традици-
онного обучения. Нужна и новая парадигма образования, учиты-
вающая те кардинальные изменения в жизни общества, которые 
происходят сейчас. Мы переживаем переходный период − к новой 
системе образования − период, когда адресность образования, ори-
ентированность на конкретную личность учащегося, становится 
нормой школьного образовательного процесса.
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ОСОБЕННОСТИ РЕГУЛИРОВАНИЯ КОНФЛИКТОВ 
СТУДЕНТАМИ С РАЗНЫМИ ЦЕННОСТНЫМИ 

РЕСУРСАМИ БЕЗОПАСНОСТИ
Гаджиахмедова Самира Гаджиахмедовна 

(ГБОУ ВПО «Ставропольский государственный педагогический институт»)

Проблема конфликтов остается одной из острейшей из социаль-
ных проблем, значительно снижающей уровень успешности реали-
зации различных, включая учебную и трудовую, сфер деятельности 
человека. Возникая по самым разным вопросам, – при столкнове-
нии интересов, не совпадении точек зрения на один и тот же вопрос, 
при возникновении антипатии, неприязни и т.д., – конфликты могут 
провоцировать рост психического напряжения в группе, снижаю-
щего ее адаптивность, качество, интенсивность или, вообще, раз-
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рушающего отношения между ее членами [8]. Подобная ситуация 
не может не отражаться на состоянии выполняемой деятельности 
субъектов конфликтного взаимодействия, а так же групп и коллек-
тивов, в которые они входят. Вместе с тем, урегулирование кон-
фликтного взаимодействия на основе его перевода в продуктивное 
русло может сопровождаться оптимальным решением вопросов, 
«провоцирующих» его возникновение [6]. При продуктивном под-
ходе к конфликту может прийти осознание возможности и способа 
выбора наиболее оптимальных приемов и методов организации той 
сферы жизнедеятельности, которая его породила. Также возможен 
существенный «прорыв» во взаимопонимании и на этой основе в 
построении взаимоотношений вовлеченных в него сторон. В любом 
случае, продуктивный конфликт способствует возникновению бо-
лее или менее существенных улучшений в проблемной области [3].

Значимость конфликтов в жизни человека способствовала вклю-
чению их проблематики в предметное поле исследований филосо-
фов, социологов, педагогов, психологов (К. Томас, Э. Эриксон, Л.И. 
Божович, А.  Г.  Здравомыслов и др.). Установлено, что все имею-
щиеся трактовки конфликта опираются на два главных понятия: 
конфликт трактуется как столкновение, борьба личностных тенден-
ций; он также определяется как противоречие между различными 
сторонами личности [1]. В психологии изучаются различные типы 
конфликтов. Под интересующим нас социально-психологическим 
(межличностным) конфликтом понимается возникшее и протека-
ющее в условиях достижения субъектами каких-либо целей стол-
кновение в сфере общения, вызванное противоречивыми для них 
целями, взглядами и установками (Н.В. Гришина).

Студенческий возраст не свободен от возникновения конфлик-
тов. При этом они характеризуются своими особенностями, об-
условленными специфическими особенностями возраста и теми 
задачами, которые решаются субъектом в период обучения в вузе 
и начальной профессионализации (К. Томас, Д. Картартайт, А. Зан-
дер, Г. И. Козырев, С. В. Назаренко и др.). Отметим, что, наряду с 
решением главной для студенческого возраста задачей, – овладени-
ем выбранной профессией, – в этот период доминантным является 
становление характера и интеллекта, оформление системы ценност-
ных ориентаций. Осваиваемые ценности в этот период все полнее 
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начинают выполнять регуляторные функции. В полной мере это ут-
верждение относится к ценностям безопасности личности.

Ценности в сфере безопасности, согласно сложившимся пред-
ставлениям, являются интегративной субъектной позицией в отно-
шении наиболее значимых для человека сторон жизнедеятельности 
(Краснянская Т. М.) [5]. При этом сама безопасность определяется 
как переживаемое субъектом состояние подконтрольности действия 
на него различных экзо – и эндогенных факторов, способствующее 
сохранению его защищенности и не снижения во времени способ-
ности к достижению главной жизненной цели [4, 7]. Попадание 
субъекта в экстремальную ситуацию, к которой относится ситуация 
конфликта, сопровождается появлением у него потребности в без-
опасности [2]. Безопасность, воплощаясь в ценностной структуре 
личности, в нашем понимании, способна участвовать в регуляции 
способов преодоления человеком конфликтных ситуаций. Для про-
верки данного предположения нами было проведено исследование, 
целью которого явилось установление связи между ценностями без-
опасности, приоритетными для студентов, и используемыми ими 
стратегиями поведения в конфликтных ситуациях.

В исследовании приняли участие 14 студентов. Для установле-
ния способов поведения в конфликтах использована методика К. То-
маса. Для выявления приоритетных ценностей безопасности ис-
пользовался опросник Т. М. Краснянской, предполагающий выбор 
наиболее субъективно привлекательного вида безопасности (пред-
лагались пары: физическая или психологическая безопасность; без-
опасность личная, семьи или государства; актуальная или перспек-
тивная безопасность; безопасность, понимаемая как стабильность, 
или безопасность – развитие). Предварительный анализ полученно-
го распределения данных показал, что субъектные выборы физиче-
ской и психологической безопасности распределились как 64,0 % к 
36,0 %. Все студенты выбрали приоритетной безопасность семьи, 
что привело к исключению соответствующей типологии безопасно-
сти из нашего рассмотрения. Безопасность как стабильность была 
выбрана 64,0 %, безопасность как развитие – 36,0 % студентов. Те-
кущую безопасность предпочли 50,0 %, перспективную  – 50,0 % 
студентов. По опроснику К. Томаса 35,0 % студентов проявляют со-
перничество, 23,0 % – компромиссное решение конфликтов, избега-
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ние конфликтов – 25,0 %, уступки – 10,0 %, сотрудничество – 7,0 % 
испытуемых. На основании полученных результатов можно сделать 
вывод, том, что наиболее распространенным способом разрешения 
конфликтов является компромисс. Наиболее редко встречающимся 
в нашей выборке, как установлено, способом поведения в конфлик-
те является его полное решение.

Следующим шагом нашего исследования явилось соотнесение 
ценностных приоритетов в сфере безопасности и выбираемых сту-
дентами стратегией поведения в конфликтных ситуациях. Уста-
новлено, что среди испытуемых, ориентированных на ценности 
физической безопасности, 40,0 % предпочитают компромиссное ре-
шение конфликтной ситуации. Кроме того, из них 25,0 % склонны 
к соперничеству, 15,0 % – к сотрудничеству, 11,0 % – к уступкам; 
9,0 % – избегают конфликтные ситуации. Из студентов, склонных 
к психологической безопасности, 33,0 % отдает предпочтение со-
перничеству, то же самое количество испытуемых отдает свое пред-
почтение компромиссу, 22,0  %  – избеганию конфликтов, 12,0  % 
выбрали сотрудничество. Таким образом, студенты, ориентирован-
ные на физическую безопасность в большей мере, чем студенты, 
ориентированные на психологическую безопасность, склонны раз-
решать конфликт миролюбиво. Возможно, ценности физической 
безопасности делают студентов более осторожными, чем ценности 
психологической безопасности. Среди студентов, для которых без-
опасность важна как стабильность, 33,0 % испытуемых обнаружи-
ли склонность к компромиссу и 22,0 % предпочли сотрудничество. 
Из них только 23,0 % – соперничество, по 6,0 % опрошенных при 
возникновении конфликтной ситуации предпочитают избегание и 
уступки. Среди первокурсников, выбравших безопасность как раз-
витие, все 100,0 % испытуемых расположены к соперничеству. Та-
кой результат можно объяснить тем, что развитие не возможно без 
преодоления препятствий, сопротивления; ориентация же человека 
на стабильность предполагает соблюдение им положения «статус-
кво». Установлено также, что по 28,0  % студентов, для которых 
безопасность важна в настоящем времени, избегают конфликтные 
ситуации или предпочитают компромисс при их возникновении. 
21,0 % испытуемых с ценностью безопасности в настоящем пред-
почли сотрудничество, только 15,0 % – соперничество. Среди сту-
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дентов, для которых безопасность важна в будущем, 42,0 % испы-
туемых предпочли соперничество, 29,0 %  – склонны к уступкам, 
15,0 % – к компромиссному решению конфликтов, 14,0 % – к со-
трудничеству. Возможно, стремясь обеспечить себе безопасность 
«завтра», студенты, ориентированные на безопасность в будущем, 
стремятся отстоять себе «место под солнцем» уже сейчас. Студен-
ты, ориентированные на безопасность в настоящем, по сравнению с 
ними более миролюбивы.

Таким образом, нами был установлен ряд корреляций, подтверж-
дающих наличие связи ценностей безопасности и стратегий поведе-
ния студентов в конфликтной ситуации. Возможно, воздействуя на 
ценности безопасности личности, вполне допустимо регулировать 
поведение человека в конфликтных ситуациях.
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Гаспарян Джемма Оганесовна
(НЧОУ ВПО «Армавирский социально-психологический институт»)

Борьба с коррупцией затронула все сферы общественных отно-
шений и все сферы деятельности. Где-то это борьба является более 
эффективной, где-то менее результативной и действенной. Неэф-
фективность борьбы с коррупционными проявлениями «порожда-
ет чувство недоверия к власти, к системе, созданной этой властью 
гарантий прав и свобод личности, к игнорированию конституцион-
ного принципа равенства всех перед законом и судом» [1, c. 49]. Эф-
фективность борьбы с коррупцией зависит от многих факторов, сре-
ди которых особое место занимают антикоррупционное воспитание 
и образование как два тесно взаимосвязанных и взаимообусловлен-
ных процесса [3]. Особую роль они должны играть в высшей шко-
ле, когда идет формирование профессиональных навыков, миро-
воззренческой позиции студентов. Все это вызвало необходимость 
рассмотреть вопрос об антикоррупционном воспитании в высшей 
школе. Современное развитие системы образования и воспитания 
невозможно представить без антикоррупционного направления 
этой деятельности.

По мнению исследователей, «антикоррупционное образование 
является целенаправленным процессом обучения и воспитания в 
интересах личности, общества и государства, основанных на допол-
нительных общеобразовательных и профессиональных обучающих 
программах, разработанных в рамках национального регионально-
го комитета государственных образовательных стандартов и реа-
лизуемых в учреждениях высшего профобразования для решения 
задач формирования антикоррупционного мировоззрения, повыше-
ния уровня правосознания и правовой культуры» [5].

Современная действительность обусловлена потерей и подменой 
обществом ключевых и основополагающих положительных прин-
ципов мировоззрения, заменой их явно выходящими за пределы, 
которые устоялись в мире. Эти обстоятельства существенно влияют 
на антикоррупционное воспитание и образование, нанося непопра-
вимый и невосполнимый вред не только государству и обществу, 
но и отдельной личности, отдельному человеку. Не случайно кор-
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рупционные преступления ставятся в один ряд с такими тяжкими 
и особо тяжкими преступлениями как терроризм, экстремизм и др. 
и рассматриваются в качестве действий, существенно влияющих на 
национальную безопасность Российской Федерации.

По мнению В.В. Лунеева, А.И. Гурова, А.И. Долговой, В.Н. 
Кудрявцева, криминализация общественного сознания связана с 
криминогенной деформацией ценностно-нравственной системы 
общества, с размыванием и девальвацией социально-позитивных 
ценностей, установок, стереотипов поведения, нравственных идеа-
лов людей. Она представляет собой закономерный результат ванда-
лизации, искусственного разрушения культурного ядра общества [4].

В Российской Федерации проводятся широкие мероприятия по 
противодействию коррупции, созданию условий по профилактике 
коррупционного поведения участников общественных отношений. 
Основой таких мероприятий следует признать первый Националь-
ный план противодействия коррупции 2008 года.

Немаловажно законодательное определение понятия коррупции, 
коррупционного преступления, правонарушения: эти слова, заим-
ствованные из лексики иных языков [1], должны иметь собственное 
точное значение для юриста. 

Важную роль в противодействии коррупции играет антикорруп-
ционное воспитание, которое позволяет преодолеть правовой ни-
гилизм и создать условия для негативного отношения к коррупции 
и ее проявлениям [6]. Среди средств, обеспечивающих антикор-
рупционное воспитание, первоочередное значение имеет правовая 
компетентность. Некоторые авторы под ней понимают способность 
личности к удовлетворению собственных культурных потребно-
стей путем саморазвития и самообразования; умение самостоятель-
но осознавать и осваивать особенности норм поведения, нравов и 
традиций различных народов; осознание важности и значения со-
хранения лучшего в традициях и культуре своего народа. Антикор-
рупционное воспитание относится к одной из мер предупреждения 
коррупции. Однако к дискуссионным вопросом относится слабое 
развитие, а по мнению некоторых исследователей, и полное отсут-
ствие системы антикоррупционного воспитания [2], что делает это 
направление образования наиболее слабым. Многими исследовате-
лями данного вопроса предлагались разнообразные линии работы 
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вуза в данном направлении. В настоящий момент назрела необходи-
мость разработки единой программы антикоррупционного воспи-
тания в вузе, основанной на национальной стратегии антикорруп-
ционного воспитания и образования. Данная стратегия вытекает из 
Стратегии национальной безопасности Российской Федерации до 
2020 г. и, по нашему мнению, должна учитывать и раскрывать сле-
дующие аспекты:

– цели антикоррупционного образования и воспитания в вузе;
– задачи антикоррупционного образования и воспитания в вузе;
– средства и способы антикоррупционного образования и вос-

питания в вузе;
– оценку эффективности средств и способов антикоррупционно-

го образования и воспитания в вузе;
– совершенствование и развитие средств и способов антикорруп-

ционного образования и воспитания в вузе.
Их четкое определение позволит избежать многих проблем, в 

том числе и неясностей и двусмысленностей, которые так часто со-
провождают многие задачи, стоящие перед высшей школой.

Некоторые авторы формируют такие направления более развер-
нуто, и включают следующие из них в соответствующие программы:

– разработка и включение в учебные планы специальных кур-
сов антикоррупционной направленности, например таких, как анти-
коррупционное законодательство или система юридической ответ-
ственности за коррупцию и др.;

– систематическое информирование студентов-юристов о реаль-
но ведущейся борьбе с коррупцией, юридической ответственности 
за совершение коррупционных действий, о разрушительных по-
следствиях коррупции для профессиональной карьеры конкретных 
лиц;

– организация акций антикоррупционной направленности, на-
пример таких, как «Юристы против коррупции», и привлечение к 
активному участию в них максимально возможного числа студен-
тов-юристов; 

– развертывание доступных на уровне вуза или юридического 
факультета форм пропаганды действий антикоррупционной направ-
ленности;

– формирование специального антикоррупционного сайта, где 
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студенты получали бы информацию о действующем законодатель-
стве по борьбе с коррупцией, о проводимых в вузе мероприятиях по 
антикоррупционному воспитанию [2].

Точек зрения на содержание такой программы среди препода-
вателей и исследователей достаточно много. Но все они едины в 
одном: необходимость разработки программы обусловлена отсут-
ствием единого подхода к антикоррупционному воспитанию и об-
разованию, что негативно сказывается на всей социально-правовой 
системе общества. Национальные интересы России требуют под-
готовки зрелых юридических кадров, способных решать стоящие 
перед ними задачи, в том числе и в деле борьбы с коррупционными 
проявлениями.

Постижение законов бытия и сложных реалий социальной жиз-
ни – важная составная часть профессионализма [1, с. 395]. Подгото-
вить юриста к решению сложных социальных задач – в этом нами 
видится предназначение программы антикуоррупционного воспи-
тания в вузе.
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(ГБОУ ВПО «Ставропольский государственный педагогический институт»)

Современные условия жизнедеятельности предполагают ши-
рокий спектр угроз и опасностей природного и социального про-
исхождения [1]. Их анализ позволяет предполагать, что проблемы 
безопасности актуальны для России. Поэтому появляется необхо-
димость в установлении факторов, способных обеспечить проду-
цирование психологических ресурсов, лежащих в основе защищен-
ности личности. Таким ресурсом для многих становится религия, 
представленная системой норм и правил, соблюдение которых дает 
гарантию стабильности и защиты [8]. В настоящее время увеличи-
лось количество религиозных организаций, возросла религиозная 
активность молодежи. Ее жизнедеятельность протекает в условиях 
отсутствия атеистической пропаганды, мировоззренческого плюра-
лизма, громадного количества разнородной информации религиоз-
ного плана. Возникает вопрос, способно ли обращение к религии 
выступить действенным ресурсом обеспечения безопасности лич-
ности?

Согласно сформировавшимся подходам, безопасность представ-
ляет собой динамическое равновесие субъекта со средой, поддер-
живающее подконтрольность ему действия различных внешних и 
внутренних факторов в целях сохранения защищенности и поддер-
жания не снижающейся во времени способности к достижению зна-
чимой для него жизненной цели [2]. Продуцируя ярко выраженный 
эмоциональный отклик, безопасность поддерживается соблюдени-
ем различных ритуализированных действий [3], а также принадлеж-
ностью к устойчивым социальным группам [4]. При анализе без-
опасности важно учитывать субъективный пласт этого состояния, 
переживание субъектом своей защищенности [5]. Данную возмож-
ность, с нашей точки зрения, дает человеку обращение к религии.

На субъектном уровне религия представлена на уровне религи-
озности личности. Под религиозностью понимаем социально-пси-
хологическое свойство личности, субъективное отражение, степень 
принятия элементов религии, проявляющиеся в сознании и пове-



76

дении личности. Это многоплановое свойство, в состав которого 
включают когнитивный (знания, верования, убеждения), эмоци-
ональный (чувства и эмоции, связанные с верой), поведенческий 
(культовое и некультовое поведение), идентификационный (осозна-
ние человеком своей принадлежности к определенной конфессии и 
вере) и нормативно-ценностный компоненты [8].

Представляется актуальным и обоснованным к психологической 
функции религии отнести обеспечение безопасности личности. 
Для подтверждения такой возможности нами было проведено эм-
пирическое исследование. Объем выборки составил 100 человек в 
возрасте от 16 до 22 лет, 47 юношей и 53 девушки. Эмпирическую 
базу исследования составили ученики воскресной школы старшего 
класса храма Св. Николая ст. Зольской, а также участники кружка 
«Православная молодежь» ст. Зольской Ставропольского края. В 
качестве методов сбора данных использованы методы психологиче-
ского тестирования и анкетирования. Повторена схема исследова-
ния Г.С. Широкалова [9].

Полученные данные позволили установить, что молодежь, ко-
торая верит в существование Бога, в сотворение им мира, в его 
влияние на все происходящее, в существование рая, наконец, ис-
пытывающая специфические эмоции в храме, чувствует себя более 
защищенной с психологической точки зрения, переживает больший 
эмоциональный комфорт. Об этом говорят положительные статисти-
чески значимые взаимосвязи между компонентами религиозности 
и психологическими аспектами безопасности. В группе верующих 
(высокий уровень религиозности) обнаружены более ярко выражен-
ные результаты, более тесные взаимосвязи (сильные и умеренные), 
чем во всей выборке. В группе молодежи с низким уровнем религи-
озности достоверных взаимосвязей религиозности и безопасности 
не обнаружено.

Чем больше у личности молодого человека выражены конфесси-
ональные верования, тем больше он чувствует себя защищенным, 
выше оценивает свои возможности, чувствует больший эмоцио-
нальный комфорт, у него не выражены страхи. Особенно сильны 
позитивные чувства (симпатия, доверие) к семье, друзьям, учебной 
группе. Данные подтверждают, что когнитивный и эмоциональный 
компоненты религиозности, интегрированные в конфессиональных 
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верованиях, способствуют большей выраженности психологиче-
ских аспектов безопасности.

Установлено, что интенсивность религиозного поведения, как 
поведенческий компонент религиозности, способствует психологи-
ческой защищенности верующей молодежи. Чем чаще человек по-
сещает церковь, молится, тем выше у него уровень психологической 
защищенности. Верующие, читающие религиозную литературу, в 
больше степени верят в свои возможности. Эти факты подтверж-
даются достоверными различиями (p=0,000) в психологических 
аспектах безопасности в группах верующей молодежи с различной 
выраженностью религиозного поведения. Значимость интенсивно-
сти религиозного поведения можно объяснить позитивным влияни-
ем ритуала, в данном случае религиозного, на нормализацию пси-
хических состояний.

Идентификационный компонент религиозности менее значим 
для психологической защищенности верующей молодежи. Не об-
наружено достоверных различий в психологических аспектах без-
опасности между теми, кто причисляет себя к верующим (N=86) и 
к неверующим. Различия в психологической защищенности «веру-
ющих» и «атеистов» выявлены на уровне тенденции (при р=0,076). 
Отсутствуют различия в субъективном благополучии, в субшкалах 
психологической защищенности «осознание своих возможностей» 
и «чувства и ожидания от малых групп».

Подтверждено, что включенность в религиозную организацию 
(религиозную социальную группу) детерминирует психологиче-
скую защищенность верующей молодежи. Достоверны различия в 
психологической защищенности членов организации «Православ-
ная молодежь» (N=28) и верующих, не состоящих в религиозной 
группе. Она выше у первых (р=0,001). В то же время члены орга-
низации ниже оценивают свои возможности осуществить потреб-
ности, исполнить желания (р=0,001). Данные объяснимы принад-
лежностью к группе единомышленников, но более низкий уровень 
осознания своих возможностей членами организации, возможно, 
обусловлен влиянием групповых норм. Таким образом, различные 
компоненты религиозности верующей молодежи в разной степени 
детерминируют психологические аспекты безопасности. Наиболее 
важны когнитивный, эмоциональный и поведенческий компонент. 
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Идентификационный компонент имеет меньшее значение, посколь-
ку недостаточно одного отождествления себя с верующими, нужно 
еще разделять верования, испытывать религиозные переживания, 
реализовывать в поведении ценности и нормы религии.

Заканчивая предложение «Религия нужна людям, чтобы…», 
молодые люди чаще указывали категорию «Безопасность» 32,6 %, 
которая включает подкатегории «Защищенность», «Помощь, под-
держка», «Преодоление страха» (веса других категорий для срав-
нения: «Вера» 26,7 %, «Регулятор» 18,3 %, «Объяснение» 6 % и 
т.д.). Отвечая на вопрос «Какие возможности дает Вам религия?», 
молодые люди позитивно охарактеризовали свои возможности. 
Наибольший вес обозначился у категории «Безопасность» 22,9 %, 
она включает подкатегории: «Защищенность», «Спокойствие», 
«Помощь, возможность совладать» (другие категории следующие: 
«Духовность» 14,4 %, «Вера» 19 %, остальные составляют мень-
ше процентов). Таким образом, в представлениях респондентов с 
различным уровнем религиозности присутствуют представления о 
том, что религия служит защите и безопасности.

Итак, наше исследование позволило обозначить содержание 
психологической функции обеспечения безопасности с помощью 
религии. Верующий человек чувствует себя защищенным, выше 
оценивает свои возможности, чувствует больший эмоциональный 
комфорт. Имеют место позитивные ожидания от группы, связанные 
с защитой и позитивным отношением к индивиду членов группы. 
Можно говорить о том, что религиозность является для молодежи 
психологическим ресурсом, обеспечивающим безопасность, но это 
свойство личности является таковым только для верующей моло-
дежи, лиц с высоким и средним уровнем религиозности. Психоло-
гическая функция религии (обеспечение безопасности верующего) 
пересекается с компенсаторной, предохранительной, реабилитаци-
онной функциями религии [6], но не сводится к ним. Она состоит в 
актуализации психологических ресурсов безопасности.
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ЭМПИРИЧЕСКИЕ ПРЕДПОСЫЛКИ ПОСТРОЕНИЯ 
ПСИХИЧЕСКОЙ САМОРЕГУЛЯЦИИ ЦЕННОСТЕЙ 

БЕЗОПАСНОСТИ СТУДЕНТАМИ С РАЗНЫМИ 
ПРИОРИТЕТАМИ НАСТОЯЩЕГО И БУДУЩЕГО

Джеватханова Дарья Андреевна
(ГБОУ ВПО «Ставропольский государственный педагогический институт»)

Безопасность на протяжении всей истории развития человече-
ства, как свидетельствуют авторы [1, 2, 3], обладает непреходяще 
устойчивой ценностью. Выступая условием полноценного развития 
человека, сохранения и укрепления его психологического здоровья, 
безопасность и ее важнейшая составляющая, психологическая без-
опасность личности, в последние годы вызывает по отношению к 
себе существенный интерес как на общесоциальном, так и научно-
исследовательском уровне.

Проведенные исследования позволяют рассматривать безопас-
ность в качестве ведущего фактора психической саморегуляции 
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человека. Действительно, интегрируя состояние динамического 
баланса защищенности человека и не снижающейся во времени 
способности к развитию в направлении значимой для него жиз-
ненной цели, она способствует достижению подконтрольности 
субъекту действия не только внешних, но и внутренних факторов 
(тревоги, страха, напряженности и т.д.) [4, 5]. Основываясь на всей 
системе мировосприятия, психологическая безопасность создает 
предпосылки для сохранения субъектом в различных трудных, экс-
тремальных и катастрофических ситуациях необходимой для него 
физической, психической и духовной целостности, возможности 
саморазвития, реализации собственных целей и ценностей [6, 7]. 
При этом состояние безопасности субъекта подвержено влиянию 
различных факторов, среди которых немаловажными является от-
ношение ко времени, настоящему и будущему [8, 9, 10]. Временная 
перспектива личности, как указывается в ряде источников [11, 12], 
находится в тесной связи с переживанием человеком состояния без-
опасности, образуя временную перспективу безопасности субъекта. 
Можно также предположить, существует связь между отношением 
человека ко времени и ценностью для него различных аспектов без-
опасности жизнедеятельности и, более того, что данное отношение 
определяет приоритеты субъектной ценности этих аспектов. Про-
верке данного предположения и было посвящено проведенное нами 
исследование.

В исследовании приняло участие 16 студентов, обучающихся в 
филиале Ставропольского государственного педагогического ин-
ститута в г. Ессентуки. Нами были использована методика изме-
рения временной перспективы личности Ф. Зимбардо и методика 
изучения субъектных приоритетов ценности безопасности Т.М. 
Краснянской и В.Г. Тыльца.

Исследование позволило установить, что отношение человека к 
времени своей жизни связано с варьированием для него субъектной 
ценности различных форм безопасности.

Анализ полученных эмпирических данных позволил выявить у 
студентов вуза многокомпонентную связь ориентации на фатали-
стическое настоящее с субъектными ценностями безопасности. На-
помним, что высокие значения по соответствующей шкале методи-
ки Ф. Зимбардо предполагают сформированность безнадежного и 
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беспомощного отношения человека к своей жизни в целом, уверен-
ность в том, что в его жизни все заранее предопределено, отсутствие 
надежды на позитивное будущее. На основе полученных данных 
мы установили, что низкий уровень фаталистической ориентации 
на настоящее для студентов сопровождается дифференциацией их 
ценностного отношения к объекту безопасности, к ее темпораль-
ным, концептуальным, бытийным и функциональным сторонам. С 
такой ориентацией студенты в большей мере ориентированы на фи-
зическую, чем психологическую безопасность (здесь и далее ука-
зываются соответствующие средние баллы, в данном случае, 23,0 
и 19,0 баллов); на актуальную, а не перспективную (20,7 и 17,3); на 
витальную, а не социальную (58,0 и 55,0); на непрерывную, а не на 
дискретную (64,0 и 51,0) безопасность; на безопасность-защищен-
ность, а не безопасность-включенность в реальность (58,0 и 52,0). 
Высокий уровень фаталистической ориентации на настоящее время 
сопровождается дифференциацией отношения студентов к объекту 
безопасности, ее динамической и темпоральной стороне. Такие сту-
денты более ориентированы на психологическую, чем физическую 
безопасность (19,8 и 16,5 баллов соответственно); на безопасность 
развития, чем безопасность стабильности (18,0 и 16,2); на актуаль-
ную, а не перспективную безопасность (18,7 и 16,7). Таким образом, 
основное различие студентов с разным уровнем фаталистической 
ориентации на настоящее состоит в ценности для них физической 
или психологической безопасности. При низкой фаталистической 
ориентации на настоящее преобладает ценность физической без-
опасности, при высокой – ценность психологической безопасности 
человека. Возможно, отсутствие данного типа ориентации проявля-
ется у людей, склонных к физическому риску, что и обусловливает 
ценность физической безопасности. Наибольшая дифференциация 
ценности безопасности у студентов проявляется при низком уровне 
фаталистической ориентации на настоящее. Рост уровня фаталисти-
ческой ориентации на настоящее значительно сглаживает у студен-
тов ценность различных аспектов феномена безопасности.

Выявлена также связь ориентации на будущее и разных аспек-
тов восприятия безопасности жизнедеятельности. При этом данный 
тип временной ориентации отражает особенности нацеленности 
человека на предстоящие события, задачи и цели, которых необхо-
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димо достичь. Он определяет уровень стремления к достижению 
запланированных целей, умения ради этого отказаться от сиюми-
нутных желаний и соблазнов. Согласно полученным нами эмпири-
ческим данным, наибольшую дифференциацию ценности разных 
видов безопасности обусловливают низкие значения ориентации на 
будущее. При этом наблюдаются различия студентов по ценности 
для них объекта безопасности, его динамических, темпоральных, 
концептуальным, бытийных и функциональных особенностей. При 
низкой ориентации на будущее студенты более ориентированы на 
развитие, чем стабильность (21,5 и 16,5 баллов соответственно); на 
актуальную, чем стабильную безопасность (18,0 и 14,5); на вклю-
ченность в реальность, чем защищенность (19,5 и 17,5); на соци-
альную, а не бытийную безопасность (18,0 и 14,0); на дискретную, 
а не континуальную безопасность (18,5 и 15,5). При высокой ориен-
тации на будущее время у студентов проявляются различия в цен-
ности безопасности, рассматриваемой по темпоральной и функци-
ональной стороне. Для них оказывается более ценной актуальная, 
а не перспективная безопасность (20,5 и 18,2); континуальная, а не 
дискретная безопасность (21,5 и 18,0). Таким образом, различие в 
уровне ориентации на будущее время приводит к различиям у сту-
дентов ценности безопасности, рассматриваемой по своей функци-
ональной стороне. При низком уровне ориентации на будущее боль-
шей ценностью обладает дискретная безопасность, при высоком 
уровне  – континуальная безопасность. Можно предположить, что 
отсутствие ориентации на будущее сочетается с субъектной склон-
ностью к периодическому отказу от своей безопасности.

Проведенное исследование позволило подтвердить наличие свя-
зи субъектной ориентации на время и ценности безопасности, кото-
рую можно использовать для развития психической саморегуляции 
человека.
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Доценко Александра Ильинична 
Научный руководитель: Бакунова Ирина Владимировна

(ФГАОУ ВПО «Северо-Кавказский федеральный университет»)

Развитие или трансформация личности человека происходит на 
протяжении всей жизни. Кроме общих закономерностей развития 
личности, существуют также особенности, благодаря которым одна 
личность, так или иначе, отличается от личностей других людей. 

Также как и весь организм в целом, личность развивается не 
только согласно природному «плану», но прежде всего в деятельно-
сти. В зависимости от ситуации и времени наши потребности и цели 
различны, а значит и деятельность, для достижения поставленных 
задач, будет различной. Так, при профессиональной деятельности 
человек приобретает определенные навыки, а также ставит перед со-
бой цели, для улучшения своего положения в выбранной им области. 
При внедрении в определенную профессию происходит деформа-
ция личности. То есть, происходит изменение стереотипов восприя-
тия, изменяется характер, манера общения, ценностные ориентации 
[1]. Сильной профессиональной деформации личности подвержены 
такие специалисты, чья работа заключается в постоянном контакте 
с другими людьми, например, педагоги, дефектологи и логопеды.

Такие специалисты контактируют не только со взрослыми людь-
ми, но и с детьми. Постоянный контакт с подрастающим поколением 
вынуждает специалистов к более сильной эмоциональной отдаче, что 
в дальнейшем может привести к эмоциональному истощению. Не-
удачи при работе с ребенком с тяжелым нарушением, могут привести 
к негативному профессиональному самовосприятию. Постоянный 
контакт с недовольными родителями может привести к негативно-
му отношению к собственным коллегам, а в дальнейшем и к работе. 

В целом, специалисты, работающие с детьми с ограниченными 
возможностями здоровья, чаще подвержены профессиональному 
выгоранию.

Профессиональное выгорание – это процесс, развивающийся во 
времени. К выгоранию обычно приводит сильный и продолжитель-
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ный стресс на работе. Когда требования к человеку превышают его 
собственные ресурсы, происходит нарушение равновесия его вну-
треннего психофизического состояния. Если дисбаланс продолжает 
сохраняться или усиливается, это может привести к полному исто-
щению имеющихся ресурсов и выгоранию данного сотрудника [2].

Есть несколько причин профессионального выгорания у специ-
алистов, работающих с детьми с ограниченными возможностями 
здоровья:

Молодые специалисты часто оказываются в ситуации, когда по-
сле окончания высшего учебного заведения их сразу направляют 
на работу, где никто не помогает им первое время. Молодые лого-
педы, психологи и дефектологи сразу сталкиваются со сложными 
случаями и находятся в постоянном напряжении, так как до конца 
не знают, правильно ли они выполняют свои обязанности. И вся эта 
ситуация приводит к продолжительному стрессу на работе. 

Кроме того, дефектологи, психологи и логопеды могут работать 
с детьми с тяжелыми или комплексными нарушениями, и не всегда 
они добиваются положительного результата при работе с ребенком. 
Часто причиной может стать не уровень некомпетентности работни-
ка, а недостаток дополнительных занятий дома, а также невозмож-
ность контактировать с другими специалистами, которые работают 
с данным ребенком. В данном случае можно предположить, что при 
работе в таких условиях и, не наблюдая положительной динамики у 
ребенка, специалист рано или поздно может прийти к негативному 
самовосприятию. 

Контакт с сотрудниками, недовольными своей работой, а также 
с родителями, агрессивно настроенными на любые новости о своем 
ребенка, из-за неприятия его дефекта, также может привести к от-
рицательному восприятию всей работы.

Часто специалисты, работающие в дошкольных учреждениях, 
проводят фронтальные занятия по одной схеме, не отклоняясь от 
нее. Каждое занятие становится повторением предыдущего, с рядом 
мелких отклонений. Работа становиться более монотонной и со вре-
менем превращается в рутину. 

Чтобы избежать истощения ресурсов, необходима профилактика 
профессионального выгорания. 

К молодым специалистам в первые месяцы работы необходимо 
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«прикреплять» опытного коллегу, который не только поможет бы-
стрее войти в рабочую колею и расскажет о возможных ошибках, 
которых можно избежать, но и поспособствует более плавному 
вхождению в рабочее русло данной профессии, что значительно 
снизит шанс возникновения стресса. 

Чтобы наблюдать более продуктивные результаты при работе 
с детьми с тяжелыми или комплексными нарушениями, требуется 
иметь контакт с другими специалистами, работающими с данным 
ребенком. Это поможет качественнее проводить каждое занятие, ос-
новываясь на пройденном материале с другими специалистами. 

Должна проводиться и работа с родителями. Необходимо объ-
яснить, что закрепление материала дома, пройденного со специали-
стом, будет способствовать развитию ребенка значительно быстрее. 
При работе с родителями, агрессивно настроенными на сам факт 
того, что их ребенок имеет нарушение, необходимо делать акценты 
на положительных результатах, достигнутых на занятиях. Родите-
лей время от времени следует подключать к занятиям, показывать 
успехи, достигнутые ранее. 

Необходимо время от времени проводить совместный отдых с 
коллегами, чтобы сплотить коллектив. Если в учреждении имеется 
сенсорная комната, специалисты могут ей пользоваться, чтобы не-
много расслабиться и отдохнуть после работы, а также в перерывах. 

Рабочие часы дефектологов, психологов и логопедов значи-
тельно короче, чем у других специалистов и это можно объяснить 
повышенной эмоциональной отдачей при работе с детьми с нару-
шениями. Для того, чтобы специалистам не довести себя до эмо-
ционального истощения, требуется уметь отдыхать и не заниматься 
делами во внерабочее время. 

Для того чтобы чувствовать себя квалифицированным специали-
стом необходимо постоянно развивать свои навыки. Учреждение 
должно направлять своих сотрудников на курсы повышения квали-
фикации, мастер-классы. Сами специалисты должны чаще интере-
соваться разработкой новых методик в необходимой им области. Для 
этого можно подписаться на периодические издания. Параллельно 
с работой специалисты могут заниматься научной деятельностью, 
что поможет постоянному пополнению знаний, а также росту в про-
фессиональном плане. 
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Чтобы предотвратить монотонность работы у специалистов в 
дошкольных учреждениях, можно время от времени выходить за 
рамки программы, больше уделять внимание творческим подходам 
в предоставлении той или иной информации. Специалисты могут 
разнообразить свою деятельность, не нарушая при этом обязатель-
ной программы, посредством сказкатерапии, арттерапии, суджок-
терапии и многого другого. 

Данные советы профилактики профессионального выгорания 
должны помочь не только молодым специалистам, которые только 
начинают свою работу, но и работникам со стажем. 

Профессиональное выгорания негативно сказывается не только 
на профессиональной деятельности человека, но и на функциони-
ровании всего организма в целом. Длительные стрессы могут спо-
собствовать ослаблению иммунной системы, что в дальнейшем мо-
жет привести к ряду более серьезных последствий. Именно поэтому 
профилактика профессионального выгорания требуется всем работ-
никам, контактирующим с другими людьми, особенно с детьми с 
нарушениями, так как представители данных помогающих профес-
сий больше остальных подвержены истощению ресурсов [3].
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Инновационные процессы, происходящие в настоящее время в 
системе образования, предъявляют все больше требований к лич-
ности современного педагога. Это касается и профессиональных 
знаний, умений, навыков и уровня его личностного развития. Такая 
ситуация дополняет стрессогенности профессиональной деятель-
ности учителя, которая, по данным исследований, занимает первое 
место по проявлению такого вида профессиональной деформации, 
как синдром эмоционального выгорания. 

Несмотря на большое количество исследований по проблеме 
«выгорания» как в отечественной, так и в зарубежной психологии, 
пока не существует даже единого определения этого феномена, ис-
пользуются понятия «профессиональное выгорание», «эмоциональ-
ное выгорание», «психическое выгорание». В наиболее общем виде 
Н.Е. Водопьянова [1] предлагает рассматривать «выгорание» как 
долговременную стрессовую реакцию или синдром, возникающий 
вследствие продолжительных профессиональных стрессов сред-
ней интенсивности. Профессиональное выгорание, по ее мнению, 
представляет собой «личностную деструкцию, развивающуюся во 
времени вследствие дезадаптации к широкому спектру коммуника-
тивных стрессов в профессиональной деятельности, в основном, в 
системе «человек – человек». 

По мнению большинства авторов [4], учителя наиболее под-
верженны выгоранию вследствие специфики своей деятельности, 
которая предъявляет особые требования к уровню эмоционально-
го развития педагога, к его эмоциональной устойчивости, урав-
новешенности нервных процессов. Эти требования обусловлены 
тем, что объектом педагогической деятельности является личность 
другого человека. Основное место в ней занимает взаимодействие 
«учитель – ученик», при котором необходимо сохранять «высокий 
эмоциональный тонус», выдерживать действия сильных раздражи-
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телей, уметь концентрировать внимание, проявлять терпение, со-
бранность, быть выдержанным в различных обстоятельствах.

К причинам, проводящим к выгоранию педагогов, относят по-
стоянные психические перегрузки, высокую ответственность, 
ролевые конфликты, взаимодействие с «трудными учащимися», 
несоответствие интеллектуально-энергетических затрат и мораль-
но-материального вознаграждения [1]. Постоянно требуемая от пе-
дагога мобилизация внутренних энергетических ресурсов, может 
вызывать устойчивые отрицательные психические состояния, про-
являющиеся в перенапряжении и переутомлении. Всё это напрямую 
сказывается на качестве общения педагога с учащимися и, в итоге, 
на качестве образования. 

Основными сиптомами профессионального выгорания, выде-
ленными К.  Маслач, являются психоэмоциональное истощение, 
чувство глубокой усталости и опустошенности; деперсонализация, 
негативное, циничное, безразличное отношение к субъектам дея-
тельности; редукция профессиональных достижений, проявляюща-
яся в утрате профессиональной мотивации, связанной с чувством 
некомпетентности и неуспешности в деятельности [1].

Представляется актуальным рассмотрение выгорания в контек-
сте профессионального пути, профессионализации педагога. Дан-
ные исследований, в том числе, А.В. Гавриловой [2], показывают, 
что учителя, находящиеся на разных стадиях профессионализации, 
имеют разный «удельный вес компонентов» в структуре психиче-
ского выгорания. Педагоги, находящиеся на стадии адаптации, ис-
пытывают эмоциональное истощение, более сильное, чем педагоги 
в стадии становления или стагнации. Наиболее благополучной от-
носительно проявления психического выгорания оказалась группа 
педагогов со стажем 5 – 10 лет, находящихся на стадии профессио-
нального становления. Педагоги со сажем более 10 лет, находящие-
ся на стадии профессиональной стагнации, имеют завышенные по-
казатели «редукции персональных достижений». 

Полученные данные, скорее всего, являются результатом, так 
называемой «адаптивной» модели профессионализации педагога, 
которая, по мнению Л.М. Митиной [5], предполагает подчинение 
человека в профессиональной деятельности внешним обстоятель-
ствам в виде предписанных требований, норм, действию принципа 
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экономии сил. Вторая модель профессионального развития, также, 
предложенная Л.М. Митиной, предполагает, что человек способен 
выйти за пределы повседневной практики, превратить свой труд в 
творческий, конструктивно преодолевать трудности, встречающие-
ся в профессиональной деятельности, рассматривать их как стимул 
развития. Начало профессиональной деятельности, по мнению А.К. 
Марковой [3], стимулирует молодого учителя к творчеству, но уже в 
первые годы работы у учителя может снижаться оценка им творче-
ских возможностей в профессии. Для развития творчества молодого 
учителя важно предоставление ему максимальной самостоятельно-
сти в принятии педагогических решений. 

С целью профилактики дезадаптивных процессов в професси-
ональной деятельности педагогов необходимо анализировать про-
цесс «выгорания», специфику его протекания на разных этапах 
профессиональной адаптации, условия, которые помогают избе-
жать негативных симптомов. Нами было проведено исследование 
особенностей профессионального выгорания педагогов школ с раз-
ной степенью креативности. В нем приняли участие учителя школ 
города и области, обучающиеся по программам повышения квали-
фикации (58 человек  – женщины в возрасте от 26 до 56 лет). По 
стажу педагогической деятельности учителя условно были разде-
лены на три группы: педагоги со стажем трудовой деятельности до 
пяти лет, от пяти до десяти лет и педагоги со стажем более десяти 
лет. Была поставлена задача изучить показатели и степень проявле-
ния профессионального выгорания у педагогов на разных стадиях 
профессионализации в зависимости от степени креативности. Для 
определения степени выгорания (высокая, средняя, низкая) и его 
симптомов (психоэмоциональное истощение, деперсонализация, 
редукция профессиональных достижений) использовался опросник 
«Профессиональное выгорание» Н.Е. Водопьяновой. Степень креа-
тивности определялась с помощью методики Д. Джонсона.

В ходе нашего исследования было выявлено, что степень и по-
казатели (симптомы) выгорания взаимосвязаны с показателями кре-
ативности педагогов. Обнаружена обратно пропорциональная за-
висимость между степенью эмоционального выгорания и степенью 
креативности педагогов (p=0,1). Для педагогов с высокой степенью 
креативности менее характерны признаки психоэмоционального 
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истощения, усталости, негативное, циничное, безразличное отно-
шение к учащимся, утрата профессиональной мотивации, чувство 
некомпетентности и неуспешности в деятельности. Наиболее бла-
гополучной относительно проявления психического выгорания 
оказались педагоги, постоянно повышающие свою квалификацию 
и оценивающие высоко качество образовательного процесса в си-
стеме дополнительного образования, причем, независимо от стажа. 

Таким образом, с целью профилактики дезадаптивных процессов 
в профессиональной деятельности необходимо стимулировать раз-
витие творчества педагогов, в том числе и через систему дополни-
тельного образования, предъявляя высокие требования к ее качеству.
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КАЧЕСТВО ЖИЗНИ НАСЕЛЕНИЯ РОССИИ 
В УСЛОВИЯХ СОЦИОКУЛЬТУРНОЙ 

ТРАНСФОРМАЦИИ
Дулина Надежда Васильевна

ФГБОУ ВПО «Волгоградский государственный технический университет», 

Каргаполова Екатерина Владимировна
ГАОУ АО ВПО «Астраханский инженерно-строительный институт»

Качество жизни – это интегральный показатель, свидетельству-
ющий о степени благополучия общества. Под качеством жизни мы 
будем понимать «степень удовлетворения некоторого базового на-
бора материальных и духовных потребностей индивида, характери-
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зуемая, с одной стороны, определенным уровнем благосостояния, с 
другой – наличием необходимой инфраструктуры и прочих условий 
для удовлетворения этих потребностей» [1, c. 6]. Повышение уров-
ня и качества жизни населения является одним из критериев эффек-
тивности реализации жизнеобеспечивающей функции социальной 
системы.

Одним из индикаторов качества жизни населения является субъ-
ективная самооценка своего материального положения, которая в 
условиях относительно неопределенной социально-экономической 
ситуации может рассматриваться как адаптационное средство, часть 
культурного капитала населения. 

Основным источником информации для написания данной ста-
тьи стали результаты мониторингового социологического иссле-
дования, проведенного Лабораторией социально-психологических 
исследований Астраханского инженерно-строительного института 
под руководством Е. В. Каргаполовой, А. Ю. Арясовой в Астрахан-
ской области методом интервью по месту жительства по Типовой 
методике Всероссийской программы «Проблемы социокультурной 
эволюции регионов России» [2]. Первый этап был проведен в дека-
бре 2009 г. (N=1000), второй – в мае – июне 2012 г. (N=600). Выборка 
стратифицированная, квотно-маршрутная. Квотируемые признаки: 
«пол», «возраст», «тип поселения», «этническая структура» реги-
она. Погрешность выборки – 3 %. Обработка и анализ собранных 
данных проведены с использованием специализированного стати-
стического пакета социологической информации SPSS (17-я вер-
сия). Матрица разработана специалистами Центра изучения социо-
культурных изменений Института философии Российской академии 
наук. Анализ данных включал изучение линейных распределений, 
осмысление параметров таблиц сопряженности. Кроме того про-
веден вторичный анализ результатов всероссийского мониторинга 
«Ценности и интересы населения России» (2010 г., N=1163). Доступ 
к массиву данных разрешен членом-корреспондентом Российской 
академии наук Н. И. Лапиным. Осуществлен сравнительный анализ 
общероссийских и региональных данных.

В 2009  г. по самооценке астраханцев самым многочисленным 
материальным слоем в регионе были «обеспеченные», (см. табли-
ца 1). Этот слой в регионе превышал общероссийские показатели. 
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Поэтому, если в целом по стране преобладающим по численности 
является слой «бедных» «и нищих», то в Астраханской области эта 
прослойка занимала только второе место, уступая «обеспеченным». 
На третье месте, как и по России в целом, следует слой «необеспе-
ченных», занимающих неустойчивое промежуточное положение 
между «обеспеченными» и «бедными». 
Таблица 1 − Самооценка материального положения (в % от опрошенных)

Варианты ответов
Астраханская об-

ласть
Российская Феде-

рация Условные 
слои

2009 г. 2012 г. 2006 г. 2010 г.
1. Денег не хватает 
на повседневные 
затраты

13,0 13,6 11,0 12,4 «Нищие»

2. На повседневные 
затраты уходит вся 
зарплата

15,7 13,8 22,0 19,0 «Бедные»

3. На повседневные 
затраты хватает, но 
покупка одежды 
затруднительна

21,9 16,8 21,0 21,6 «Необеспе-
ченные»

4. В основном хва-
тает, но для покупки 
дорогостоящих 
предметов нужно 
брать в долг

35,2 40,9 29,0 30,2 «Обеспечен-
ные»

5. Почти на все 
хватает, но затруд-
нено приобретение 
квартиры, дачи

11,3 11,5 9,0 10,7 «Зажиточ-
ные»

6. Практически ни 
в чем себе не от-
казываем

2,9 2,9 2,0 2,9 «Богатые»

Не знаю, отказ от 
ответа 0 0,5 6,0 3,1

Самым малочисленным, как и в среднем по России, выступает 
слой «зажиточных» и «богатых». Но при этом, по самооценке астра-
ханцев, этот слой превышает общероссийский [более подробно см. 
3 – 5]. 
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Анализ динамики самооценки населением уровня своего матери-
ального положения в Астраханской области по результатам опросов 
2009 г. и 2012 г. выявляет увеличение условного слоя «обеспечен-
ных» за счет «необеспеченных», в Российской Федерации (опросы 
2006 г. и 2010 г.) – уменьшение слоя «бедных». Является ли данные 
изменения, как в региональном, так и в общероссийском масшта-
бах, позитивно-устойчивой тенденцией покажут дальнейшие иссле-
дования. 

Пока же сравнение данных опросов с данными статистики об-
наруживает несоответствие реальных и «официальных» масштабов 
бедности. Так, по  статистическим данным в 2012  г., численность 
«бедного» населения Астраханской области, живущего ниже про-
житочного минимума, составляет всего 12,5 % населения региона 
[6], по данным проведенного опроса 2012 г. – 27,4 %. То есть прак-
тически каждый четвертый астраханец не имеет достаточных до-
ходов для покрытия повседневных затрат. В целом по стране, где 
по статистике «бедный» всего лишь каждый десятый (10,9 %) [6], 
практически каждый третий (31,4 %) оценивает свой уровень жиз-
ни как нищету и бедность. По стране и по региону около полови-
ны населения не имеет достаточных доходов, чтобы удовлетворить 
долговременные потребности. 41 % в Астраханской области и 30 % 
по России для покупки дорогостоящих предметов вынуждены об-
ращаться к кредитам или брать в долг. И только чуть более 10 % не 
ограничены в своих средствах. 

Таким образом, налицо ситуация социально-политической (или 
социально-экономической?) дисгармонии между количеством бога-
тых и бедных, которая более ярко проявлена по России в целом, чем 
в Астраханской области. При этом причисление себя астраханцами 
к более высокодоходной группе повышает его адаптационный по-
тенциал «здесь» и «сейчас», но будет ли этот потенциал возмож-
ностью, будущим ресурсом в потенциале социального развития 
региона как социокультурного территориального сообщества, – во-
прос, на который нет однозначного ответа. Кроме того, как отмечает 
ряд исследователей, в современной России существующий разрыв 
между уровнем доходов большинством населения воспринимается 
как несправедливый, нелигитимный. Концепт справедливости, су-
ществующий в сознании населения, в данном контексте необходимо 
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воспринимать как элемент национальной безопасности. Несоответ-
ствие реальности данному концепту повышает социальную напря-
женность и в перспективе отрицательно воздействует на потенциал 
устойчивого, бесконфликтного социального развития в условиях 
социокультурной трансформации.
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НАРУШЕНИЕ ПСИХИЧЕСКОЙ САМОРЕГУЛЯЦИИ 
СТУДЕНТОВ В УСЛОВИЯХ ПЕРЕЖИВАНИЯ 

ТЕРРОРИСТИЧЕСКОЙ УГРОЗЫ
Захарченко Юлия Николаевна

(ГБОУ ВПО «Ставропольский государственный педагогический институт»)

Терроризм сопровождал человечество на протяжении всей исто-
рии. Сейчас сложно назвать страну, в которой не случались терро-
ристические акты. Количество терактов постоянно и, к сожалению, 
непрерывно и стремительно растет. Средства массовой информа-
ции, ориентируясь на сенсации, на яркие, драматические события, 
способные привлечь внимание зрительской аудитории, устойчиво 
ориентированы на трансляцию драматических, разрушительных 
последствий терактов, происходящих в разных точках земного 
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шара. При этом у зрителей происходит непрерывное нагнетание на-
пряженности, озабоченности безопасностью своей жизнью и благо-
получием своей семьи. Люди начинают осознавать, что террористи-
ческий акт может произойти в любом месте и в любое время. Это не 
способствует сохранению у населения ощущения психологической 
безопасности [1]. Фрустрация же психологической безопасности 
личности лишает психологического благополучия, рождает тревогу, 
страх, депрессию, различные проявления дезадаптации, разрушает 
продуктивность деятельности и социального взаимодействия [2]. 
Поэтому изучение влияния террористической угрозы на психику 
человека является очень важной и одновременно сложной социаль-
но-психологической проблемой.

Негативные переживания террористической угрозы свойствен-
ны широкому кругу населения. В первую очередь, психические рас-
стройства и психологические нарушения проявляются, конечно же, 
у непосредственных жертв теракта. К ним относят: тех, кто непо-
средственно находился в месте теракта и получил какие-либо по-
вреждения; тех, чьи родственники или друзья погибли в результате 
теракта; тех, кто участвовал в спасательных операциях; тех, кто по-
терял работу в результате терактов [3]. Рассмотренная группа лиц 
характеризуется обладанием опытом непосредственного наруше-
ния безопасности при попадании в ситуацию теракта. Отмечается, 
что наиболее распространенным последствием получения опыта 
нахождения в теракте является психологическая травматизация [4]. 
Уточним, что под травматизацией рассматривается вред, нанесен-
ный психическому здоровью человека в результате интeнсивного 
вoздействия нeблагоприятных фaкторов среды или oстрых эмоцио-
нальных стрессовых вoздействий (в рассматриваемом случае – тер-
рористической угрозы) на его психику. Психологическая травма, в 
первую очередь, связана с физической травмой, которая угрожает 
жизни субъекта или нарушает процессы его психической саморе-
гуляции. Травмирующий характер теракта для субъектной само-
реализации обусловливается рядом факторов. Прежде всего, к ним 
отнесем то, что теракт связан со значительной угрозой жизни и 
здоровью самому его субъекту, а также его родным и друзьям. В 
результате человек начинает очень остро переживать состояние на-
рушения его безопасности [5]. Ситуацию усугубляет и то, что как 
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вид травмирующего события, теракт характеризуется достаточной 
неожиданностью, негативным воздействием, ситуациями сильного 
унижения личности и намеренным причинением вреда человеку. 
Травматизирующая природа теракта также обусловлена типичной 
направленностью их участников на достижение многочисленности 
потерь. Особенность трaвматизации при террористических актах – 
кoмплексность воздействия (влияния) трaвмирующего события, ко-
торое затрагивает как разные сферы жизни человека, так и разные 
уровни его психики [6]. Не случайно, именно непосредственные 
участники терактов в максимальной степени испытывают наруше-
ния психической саморегуляции.

Вместе с тем, число жертв терактов не ограничивается лицами, 
находящимися на месте теракта непосредственно в момент его со-
вершения. Выделяется также значительная группа лиц, которые 
сами не были участниками терактов, но переживают существен-
ный вред от их совершения. К данной категории, так называемых 
косвенных жертв, относят лиц, которые получают информацию о 
террористических актах и угрозах через СМИ, транслируемые слу-
хи, рассказы очевидцев. Несмотря на то, что в данном случае от-
сутствует опыт непосредственного переживания событий теракта, 
у них проявляются достаточно существенное нарушение процессов 
саморегуляции. Фиксируется психопатологическая симптоматика, 
признаки посттравматического стресса. В некоторых случаях она 
достигает клинического уровня посттравматического стрессового 
расстройства. В ряде случаев испытываемый человеком стресс на-
столько интенсивен, что с целью прекращения приступа вызывает 
мысли о сaмоубийстве [7]. Особенно острый и глубокий характер 
переживания террористической угрозы обнаруживается в молодые 
годы жизни человека, когда еще не сформирована система само-
обеспечения психологической безопасности личности [8]. В этом 
случае человек достаточно легко, под влиянием различных экзо – и 
эндогенных факторов утрачивает контроль над обстоятельствами 
собственной жизни, лишается ощущения защищенности и способ-
ности продолжать интенсивное развитие в направлении значимой 
для него жизненной цели [9]. Данное состояние может обладать 
темпоральным своеобразием [10]. Нарушение системы психиче-
ской саморегуляции может принимать достаточно устойчивую фор-
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му, в том случае, если у молодого человека складывается неадекват-
ная реакция на информацию, поступающую к нему относительно 
террористических актов, совершаемых на территории любой точ-
ки земного шара. Соответственно, можно говорить о том, что вне 
зависимости от того, попадал или нет человек непосредственно в 
ситуацию теракта, он все равно испытывает переживания негатив-
ных эмоциональных состояний, способствующих формированию 
психологического феномена «переживание угрозы теракта». Вме-
сте с тем, очевидно, что характер данных переживаний может об-
ладать значительной вариативностью, которые, в свою очередь, ока-
зывают различное влияние на уровень психической саморегуляции 
человека. Для проверки приведенного выше предположения нами 
было проведено исследование, целью которого явилось установле-
ние связи ассоциаций, возникающих у косвенных жертв террори-
стической угрозы, и состоянием их психической саморегуляции. 
Основным методом явился метод свободных ассоциаций. Студен-
там было предложено закончить предложение «Террористический 
акт – это…». Метод наблюдения использовался для установления 
особенностей психической саморегуляции испытуемых после по-
лучения информации об очередных терактах. В исследовании уча-
ствовало 16 человек в возрасте от 17 до 19 лет.

По результатам анализа ассоциаций мы установили, что око-
ло половины группы (48  %) сопоставляет террористический акт 
со «страхом», 43 % группы сопоставляют теракт со «смертью», а 
оставшиеся 9 % ассоциируют теракт со «взрывом». Соответствен-
но, наиболее частой ассоциацией с террористическим почти у всех 
участников исследования является «страх». Наблюдение за поведе-
нием подтвердило, что наиболее негативно на саморегуляции сту-
дентов отражаются сообщения о терактах, рождающих ассоциации 
со страхом. Возможно, это связано с тем, что страх является доста-
точно «жестким» стрессогенным состоянием, которое обусловлено 
грозящим реальным или предполагаемым бедствием [11]. Страх 
приводит к психологической травме. Его возникновение рождает 
повышенную бдительность, снижение адаптационных возможно-
стей поведения, соматический дискомфорт, вегетативные проявле-
ния и т.д. Под его влиянием у молодых людей наблюдается сниже-
ние уровня внимания, интенсивности мыслительных процессов, 
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креативной активности. Преодоление такой симптоматики требует 
привлечения различных ресурсов психологической помощи [12].

Итак, проведенное нами исследование подтвердило, что полу-
чение самой информации относительно терактов из СМИ и других 
источников информации приводит к возникновению у молодых лю-
дей ассоциаций, обладающих значительным ресурсом нарушения 
психической саморегуляции.
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ПРОФЕССИОНАЛЬНАЯ ДЕФОРМАЦИЯ 
СОТРУДНИКОВ МЧС В СВЯЗИ С ИХ 

ЖИЗНЕСТОЙКОСТЬЮ И СКЛОННОСТЬЮ К РИСКУ
Зинченко Елена Валерьевна

(ФГАОУ ВПО «Южный федеральный университет»)

Работа сотрудников пожарно-спасательной службы МЧС имеет 
огромную социальную важность. Профессиональная деятельность 
пожарного-спасателя тесно связана с риском, частым нахождением 
в экстремальных условиях, характеризующихся психотравмирую-
щим воздействием на психику, которое может быть однократным 
или же многократным, требующим периода адаптации к постоянно 
действующим источникам стресса. Такая деятельность характери-
зуется воздействием значительного числа стрессогенных факторов, 
снижающих эффективность её выполнения, приводящих к возник-
новению у сотрудников стрессовых и постстрессовых состояний, 
профессиональной деформации, выгоранию. Ю.С. Шойгу указыва-
ет на особую важность психологического сопровождения деятель-
ности личного состава МЧС, в том числе и пожарных, предпола-
гающего профотбор, превентивные и коррекционные мероприятия, 
направленные на поддержание или восстановление здоровья, по-
мощь в решении профессиональных задач, оказание экстренной 
психологической помощи пострадавшим в экстремальных ситуаци-
ях и ликвидаторам чрезвычайных ситуаций (ЧС) [4]. 

Для сохранения высокой эффективности деятельности и выра-
ботки толерантности к профессиональному стрессу для спасателя 
важны такие личностные характеристики, как жизнестойкость и го-
товность идти на риск. Понятие жизнестойкости введено С. Мадди 
и определено им как система убеждений человека о себе, мире и от-
ношениях с ним, способствующая успешному совладанию со стрес-
сом и оценке событий как менее травматических [4]. Склонность 
к риску или рисковость понимается в психологической литературе 
как довольно устойчивая характеристика личности, тесно связанная 
с другими личностными особенностями и проявляющаяся в том, 
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что человек, склонный рисковать в одной ситуации, будет рисковать 
и в других [3]. Умеренная склонность личности к риску является 
профессионально значимым качеством для пожарного-спасателя.

В современной психологии достаточно широко исследуются 
личностные, эмоциональные и поведенческие особенности пожар-
ных-сотрудников МЧС. Однако следует констатировать отсутствие 
психологических работ, связывающих психическое выгорание по-
жарных с их жизнестойкостью и склонностью к риску, что и яви-
лось целью данного исследования. Его эмпирическим объектом 
выступили 62 сотрудника федеральной противопожарной службы 
МЧС России (г. Ростова и Ростовской области) в возрасте от 21 г. до 
52 лет, со стажем работы от 1 года до 25 лет. Методический инстру-
ментарий исследования: опросник на определение выгорания К. 
Маслач и С. Джексон (адаптация Н.Е. Водопьяновой); тест враждеб-
ности Кука-Медлей; тест жизнестойкости С. Мадди (адаптация Д.А. 
Леонтьева, Е.И. Рассказовой), опросник самооценки склонности к 
экстремально-рискованному поведению М. Цукермана, шкала лич-
ностной тревожности теста Спилбергера-Ханина. Достоверность 
полученных результатов обеспечивалась использованием методов 
математической статистики (корреляционный анализ Спирмена, 
критерий Фридмана), программа SPSS, V.17.0.

Проведенный анализ полученных данных позволяет утверждать, 
что пожарные отличаются низким уровнем выраженности симпто-
мов эмоционального истощения (11,18 баллов, что ниже среднего 
значения по российской выборке, составляющего 19,73 балла), де-
персонализации (5,25 балла по сравнению с 7,78 балла соответствен-
но) и средним уровнем выраженности симптомов редукции личных 
достижений (34,32 балла по сравнению 32,93 балла). В случае ана-
лиза показателей последней шкалы мы можем говорить, что более 
высокие баллы свидетельствуют о низкой выраженности симптома. 
Далее данные были сопоставлены нами с показателями, получен-
ными другими исследователями на различных профессиональных 
группах профессий типа «субъект – субъект»: менеджерах, госслу-
жащих, медсестрах, врачах-терапевтах. Оказалось, что пожарные 
отличаются самой слабой среди всех групп степенью сформирован-
ности всех симптомов выгорания. Применение к полученным дан-
ным по профессиональному выгоранию критерия Фридмана пока-
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зало, что наибольший вклад в формирование синдрома выгорания 
у пожарных вносит симптом редукции личных достижений. Более 
детальный анализ полученных индивидуальных данных, касаю-
щихся сформированности каждого из трёх симптомов выгорания, 
выявил, что некоторые индивидуальные показатели пожарных вы-
ходят за пределы нормы. В группу риска, с точки зрения отрица-
тельного влияния профессионального выгорания на эффективность 
деятельности пожарного, попадают 5 % выборки, если речь идет 
о симптомах эмоционального истощения или деперсонализации и 
29 % – если в фокусе рассмотрения специалиста-психолога оказы-
вается симптом редукции личных достижений. 

Полученные результаты указывают на высокую стрессоустой-
чивость пожарных в целом и могут быть следствием качественно 
проведенного профотбора и наличия квалифицированного психо-
логического сопровождения их профессиональной деятельности. 
Кроме того, они определяют необходимость первоочередной про-
филактики возникновения у пожарных симптома редукции личных 
достижений, который проявляется в уменьшении ценности своей 
профессиональной деятельности, появлении чувства безразличия и 
несостоятельности в работе. 

Анализ показателей, полученных по методике Кука-Медлей по-
зволил сделать вывод о среднем, с тенденцией к высокому, уровне 
выраженности у пожарных цинизма (46,76); среднем, с тенденцией 
к низкому, уровне выраженности у них агрессивности (29,6); сред-
нем, с тенденцией к низкому, уровне выраженности враждебности 
(14,56). Для респондентов оказались абсолютно не характерны вы-
сокая и очень высокая тревожность. У большинства из них уста-
новлены низкая выраженность личностной тревожности (48,4  % 
опрошенных), средняя (32,25 %), либо очень низкая (19,35 %). По-
лученные на основе теста Спилбергера-Ханина данные свидетель-
ствуют о среднем уровне выраженности тревожности в целом по 
выборке, что является благоприятным фактором, препятствующем 
формированию профессиональной деформации. Однако несколько 
настораживает факт чрезмерного снижения личностной тревожно-
сти у большой части опрошенных, что является риском для их без-
опасности. Полученные нами данные, свидетельствующие о низкой 
личностной тревожности респондентов, совпадают с данными, по-
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лученными на выборках пожарных и спасателей в исследованиях 
А.П. Самсонова и С.А. Иващенко [по 2].

Анализ данных, проведенный с помощью корреляционного ана-
лиза Спирмена, показал, что для пожарных с высоким цинизмом, 
враждебностью и агрессивностью характерна значительная сфор-
мированность симптомов деперсонализации и эмоционального ис-
тощения. Об этом свидетельствуют установленные значимые по-
ложительные корреляционные связи между показателями цинизма, 
враждебности и агрессивности с одной стороны и эмоционального 
истощения – с другой (R=0,6; R=0,48; R=0,5 соответственно); меж-
ду показателями цинизма, враждебности и агрессивности с одной 
стороны и деперсонализации – с другой (R=0,64; R=0,57; R=0,51); 
R= –0,33 соответственно). Высокая редукция личных достижений 
респондентов оказалась обусловлена их низкой склонность к риску 
и низкой непереносимостью однообразия (R=0,36; R=0,34 соответ-
ственно). 

По результатам исследования, показатели общей жизнестойко-
сти пожарных, их вовлеченности, контроля и принятия риска по ме-
тодике Мадди находятся в пределах нормы, хотя все очень близки 
к высоким. Следовательно, можно сделать вывод о высокой толе-
рантности респондентов к стрессу, способствующей эффективному 
решению профессиональных задач, связанных с ликвидацией пожа-
ров и эвакуацией населения из опасной для жизни и здоровья тер-
риториальной зоны. Высокая жизнестойкость и все её параметры, 
согласно полученным данным, успешно тормозят формирование 
симптомов профессионального выгорания, за исключением сим-
птома редукции профессиональных достижений. Это подтвержда-
ют полученные отрицательные корреляционные связи (при р≤0,05) 
между жизнестойкостью, вовлеченностью, контролем и принятием 
риска с одной стороны и эмоциональным истощением – с другой 
(R=  –0,63; R=  –0,65; R=  –0,55; R=  –0,39 соответственно); между 
жизнестойкостью, вовлеченностью, контролем и принятием риска с 
одной стороны и деперсонализацией – с другой (R= –0,61; R= –0,6; 
R=-0,53; R= –0,33 соответственно). Установлено, что лица с высо-
кой жизнестойкостью характеризуются низкой личностной тревож-
ностью; они не проявляют цинизма, враждебности и агрессивности. 

На основании проведенного исследования можно сделать ряд 
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выводов. 1. Симптомы психического выгорания в целом сформи-
рованы у пожарных на среднем или низком уровнях. 2. Первооче-
редным формирующимся симптомом выгорания является симптом 
редукции личных достижений. 3. Пожарные характеризуются вы-
раженной жизнестойкостью и всех её компонентов; средней выра-
женностью склонности к риску; сниженной склонностью к поис-
ку новых впечатлений. 4. Пожарные с высокой жизнестойкостью и 
низкой враждебностью слабо подвержены формированию симпто-
матики выгорания. 5. Чем выше выраженность склонности к риску, 
тем слабее выражен у спасателя симптом редукции личных дости-
жений. 7. Профессиональная деформация пожарного проявляется в 
снижении личностной тревожности, повышении цинизма и форми-
ровании симптома редукции личных достижений. 

Полученные результаты расширяют представления о личност-
ных предикторах профессионального выгорания.
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ОБ ОЦЕНКЕ РАЗЛИЧНЫХ АСПЕКТОВ ЖИЗНИ 
ЧЕЛОВЕКА

Калужский Александр Давидович
Вопросы изучения человека как познающего, мыслящего, дей-

ствующего субъекта, вопросы оценки его функционирования в раз-
личных сферах деятельности, оценка уровня состояния различных 
сторон его жизни становятся в современном обществе все более ак-
туальными [1, 2]. Комплекс этих вопросов включает в себя дебати-
рующиеся в последнее время вопросы определения качества жизни 
индивида, уровня его здоровья и эффективности работы, ведения 
человеком здорового образа жизни (что подразумевает оценку вли-
яния образа его жизни на уровень здоровья), оценку личностных 
характеристик и т.п.
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Рассмотрение этих вопросов требует понимания, что собой пред-
ставляет человек, жизнь которого определяется большим количе-
ством факторов – информацией, поступающей как от его внутрен-
ней среды (организм), так и от внешней среды (функционирование 
в окружающем мире). В соответствии с полученной информацией, 
определяющей различные аспекты (составляющие) жизни индиви-
да – состояние здоровья, профессиональная и иная деятельность, – 
и в зависимости от его личностных характеристик индивид форми-
рует свои жизненные цели и выбирает сценарий своего поведения. 
В рамках выбранного сценария на основе расчета каждой из состав-
ляющих могут быть определены эффективность функционирования 
индивида, образ и качество его жизни, степень влияния личност-
ных характеристик. Учитывая, что каждая из составляющих пред-
ставляет собой многокритериальную систему, характеризующуюся 
рядом разновзвешенных показателей, для их оценки целесообразно 
использование аппарата системного подхода.

Таким образом, в настоящем сообщении обсуждаются основные 
аспекты жизни человека и вопросы методики определения показа-
телей и эффективности функционирования индивида, качества его 
жизни, влияния образа жизни на уровень здоровья.

Человек как биоэнергоинформационная система. Вопросам рас-
смотрения характеристик человека, структуры его организма посвя-
щена работа [3], где отмечается, что организм человека представля-
ет собой многопараметрическую систему и приводится следующее 
определение понятия «человек»: «Человек представляет собой 
сложную биоэнергоинформационную систему, представляющую 
собой единство четырех составляющих: материи, энергии, интел-
лекта, информации, обладающую интуицией и индивидуальными 
личностными, характерными качествами, возможностью хранения, 
поиска и отбора информации и принимающую решения и действия 
для их реализации на основе результатов обработки поступающей 
информации». 

Совокупность задач, решаемых системой «человек», направле-
на, во-первых, на решение задач обеспечения ее жизнедеятельно-
сти, что можно отнести к внутренней среде системы, а, во-вторых, 
на решение задач по назначению, определяющих взаимодействие 
системы с внешней средой. 
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Энергия для существования организма поступает из окружаю-
щей его среды, а информация – как от окружающей среды, так и от 
подсистем организма. При этом часть энергии и информации ис-
пользуется для поддержания жизнедеятельности самого человека, 
сохранения гомеостаза его организма, а часть – для решения задач 
по назначению – для работы, отдыха и иной деятельности. 

Другой аспект функционирования системы «человек» состо-
ит в осуществлении человеком своих жизненных целей, которые, 
в конечном счете, определяются смыслом его жизни. На протяже-
нии жизни перед индивидом может стоять несколько сменяющих 
друг друга осознанных или неосознанных (подсознательных) жиз-
ненных целей, в соответствии с которыми меняется образ жизни и 
оценка качества жизни индивидом. Отметим, что скорость и уро-
вень достижения этих целей определяется эффективностью функ-
ционирования индивида.

Совокупность понятий «смысл» и «жизнь» позволяет опреде-
лить понятие «смысл жизни», как идею, предназначение, конечную 
цель состояния живого организма (человека) и предложить следую-
щее определение: «Смысл жизни человека – наличие осмысленных 
или неосмысленных целей индивида, которые стоят перед ним на 
определенных отрезках жизни и которые определяют образ и каче-
ство его жизни на этих отрезках».

Для общности заметим, что, к сожалению, случаются ситуации, 
когда смысл жизни у человека теряется, «исчезает» цель в жизни – 
серьезная болезнь, когда все мысли сосредоточены на скором уходе 
из жизни, потеря индивидом близкого человека и т.п. Такую жиз-
ненную ситуацию можно определить следующим образом: «Потеря 
смысла жизни человеком – отсутствие у индивида любых жизнен-
ных целей кроме одной возможной цели – завершение земных дел, 
достойное или безразличное окончание жизни, уход из жизни». 

Об образе жизни человека. Анализ течения жизни различных 
субъектов, индивидов показывает, что логическую последователь-
ность течения жизни индивида можно представить как его поведе-
ние (цепь последовательно совершаемых поступков из разных сфер 
деятельности) в соответствии с интеллектуально или инстинктивно 
сформированной мыслью, которое основывается на имеющейся от 
внутренней и/или внешней среды информации и определяется, в 
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том числе, наличием или отсутствием у него жизненных целей. В 
соответствии с жизненной целью изменяются приоритеты (весовые 
коэффициенты) поступающей той или иной информации (различ-
ных сигналов из внутренней и внешней среды), что сказывается на 
принимаемых решениях и, соответственно, на изменении поведе-
ния индивида. Другими словами, принимаемые решения определя-
ются совокупностью поступающих сигналов с учетом их важности 
для достижения цели. 

Жизнь показывает, что когда индивид не полностью удовлетво-
рен своим образом жизни и жизненно активен, целеустремлен и ста-
вит перед собой цель на определенный промежуток времени, то он 
стремиться изменить образ своей жизни. Например, его желание/
осознанная необходимость улучшения индивидом своего здоро-
вья – под влиянием пропаганды ведения Здорового Образа Жизни 
или с расчетом на появление в перспективе какой-либо цели, тре-
бующей хорошего здоровья и т.п. – заставляет его воспользоваться 
советами соответствующих специалистов. 

Нами предлагается следующее определение этого понятия: «Об-
раз жизни человека, индивида  – поведение индивида в принятых 
обществом морально-этических рамках в определенный промежу-
ток времени, состоящее в последовательности осознанных поступ-
ков на основе решений, принятых в результате обработки всей име-
ющейся информации от внутренней и внешней среды».

О качестве жизни человека. Качество жизни человека, индивида 
оценивается самим индивидом и обычно основывается на сложив-
шихся обстоятельствах, окружении в социуме, здоровье, достатке, 
быте и пр. При невысокой оценке качества своей жизни, индивид, 
как правило, хотел бы его повысить, стремясь к некоторой «идеаль-
ной модели» – удобной, комфортной, обеспеченной жизни. Кроме 
того, качество жизни человека, как и образ его жизни, в большой 
степени определяется смыслом жизни индивида вне зависимости 
от того, задумывается ли он об этом. Стремление к идеальной мо-
дели требует от индивида определения тех сторон жизни, которые 
следует улучшить, определения относительной важности каждой 
из них и желаемой, в пределах возможного, степени их улучшения. 
Определение понятия «качество жизни человека» может быть сфор-
мулировано следующем образом: «Качество жизни человека, инди-
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вида – характеристика степени удовлетворенности человека своей 
жизнью, своими потребностями в сложившихся жизненных обстоя-
тельствах для выполнения своих осмысленных или неосмысленных 
жизненных целей в определенный промежуток времени в соответ-
ствии с получаемой информацией от внутренней и внешней среды».

Под потребностями человека понимаются все аспекты его суще-
ствования: уровень здоровья, профессиональной, общественной и 
бытовой деятельности, удовлетворения духовных запросов и т.п. 
Под сложившимися жизненными обстоятельствами понимаются на-
личие или отсутствие хронических заболеваний, профессиональная 
деятельность, бытовая обустроенность, возможность удовлетворе-
ния духовных потребностей, степень удовлетворения параметрами 
окружающей среды.

Таким образом, качество жизни человека определяется большим 
количеством факторов, приоритеты каждого из которых определя-
ются самим индивидом.

Методология оценки различных сторон жизни человека. Как 
было отмечено выше, рассмотрение тех или иных сторон жизни 
человека ведет к целесообразности (часто к необходимости) коли-
чественной оценки различных аспектов его жизни. При этом отме-
чалось, что каждая из рассмотренных выше составляющих жизни 
человека характеризуется большим количеством факторов различ-
ной важности, т.е. представляет собой многофакторную систему, 
требующую, соответственно, для своей оценки системного подхода. 
Это, в частности, относится к расчету эффективности функциони-
рования системы «человек», к оценке качества жизни человека, к 
проблеме здорового образа жизни – количественной оценке влия-
ния образа жизни на здоровье индивида.

В работе [3] структура системы «человек» определяется как со-
вокупность трех элементов: системы обеспечения здоровья, ком-
плекса инстинктивно-разумной деятельности, комплекса его лич-
ностных характеристик, и в соответствии с данной структурой 
предлагаются три группы параметров, характеризующих эффектив-
ность функционирования человека. Первая группа  – внутренняя 
среда человека: параметры, оценивающие эффективность работы 
его организма; вторая группа – внешняя среда человека: параметры, 
оценивающие эффективность взаимодействия человека с внешней, 
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окружающей средой, возможность его инстинктивной и разумной 
деятельности во внешней среде – личной, общественной, рабочей 
и пр.; третья – параметры харАктерных качеств, свойств человека, 
характеристики его личности, которые оказывают влияние на эф-
фективность работы организма, на эффективность взаимодействия 
человека с внешней средой.

Системы показателей каждой группы, методика и соотношения 
для расчета эффективности приведены в работе [3], что позволяет 
провести количественную оценку эффективности функционирова-
ния индивида, улучшения его здоровья при ведении здорового об-
раза жизни, а также оценку качества его жизни. 
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ТРАНСФОРМАЦИЯ ЛИЧНОСТИ В ПРОСТРАНСТВЕ 
ИНФОРМАЦИОННОЙ КУЛЬТУРЫ

Каргаполов Станислав Викторович
(ГАОУ АО ВПО «Астраханский инженерно-строительный институт»)

В современном социально-гуманитарном знании актуальным 
является исследование изменений в современном социокультур-
ном пространстве под  влиянием информационной культуры. Под 
информационной культурой понимается новая технологическая 
база духовной и социальной модернизации информационно-инду-
стриального общества [1]; исторический этап развития культуры, 
связанный с феноменом постиндустриального общества, в котором 
приоритетной является обработка информации с помощью элек-
тронных средств, а не материальное производство [2 – 5]. 

Не до конца исследованным остается вопрос о степени и воз-
можных последствиях влияния на личность высоких технологий, 
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информатизации и виртуализации социальной жизни. Особенно 
это касается современной России, в которой разрушены традицион-
ные нормы и стандарты, а новая, устойчивая система ценностей не 
предложена. В этой ситуации «электронное» пространство, суще-
ствующее практически бесконтрольно, может стать существенным, 
иногда практически единственным (в условиях трудовой сверхза-
груженности родителей) фактором трансформации личности совре-
менной молодежи. 

В мае 2014 г. под руководством и непосредственном участии ав-
тора было проведено социологическое исследования методом анке-
тирования среди студентов Астраханского инженерно-строительно-
го института (N = 300, среди них мужчин – 55,5%, женщин – 44,5%). 
Исследование носило зондажный характер, задача репрезентации 
выборки не ставилась, полученные результаты могут распростра-
няться только на выборочную совокупность, либо использовать-
ся как справочные. Однако объем опрошенных позволяет сделать 
предположения, сформулировать гипотезы [более подробно резуль-
таты исследования см. 6 – 7].

В анкетировании был открытый вопрос «Что такое интерфейс?». 
Понятие интерфейса напрямую связано электронными коммуника-
циями и становится все более общеупотребимым. Ранее этим по-
нятием оперировали только компьютерщики, то есть люди, которые 
непосредственно разрабатывали интерфейсы и употребляли его в 
значении внешней оболочки программы, поверхности пользователя. 
По мере распространения понятие «интерфейс» становится обще-
гуманитарным [см., например, 8 и др.]. Сейчас (особенно с прихо-
дом сенсорных широкоэкранных устройств, мобильных телефонов 
с большим экраном) мы говорим об интерфейсе для рядового поль-
зователя, и интерфейс – это уже не только программная среда, это 
образ продукта. 

Появилось понятие «социальный интерфейс», то есть интерфейс 
социальных сетей. Такое понимание интерфейса используется для 
управления взаимоотношений между продавцами и потребителями 
путем сбора информации с клиентов. Соответственно, те, у которых 
интерфейс более понятен для целевой аудитории, получают наибо-
лее точную, объемную информацию о мнении потребителей о това-
ре, способах его продвижения.
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Существует также представление об интуитивно понятном ин-
терфейсе. Речь идет о таком интерфейсе, глядя на кнопку которого, 
пользователь может предположить последствия ее активации. Та-
ким образом, повышаются требования к структурированности ин-
терфейса. При этом наблюдаются изменения в требованиях к его 
внешней, эстетической стороне: упрощаются формы, тени, тексту-
ры, но более широко используются известные потребителю значки 
и символы. 

При разработке интерфейсов стало применяться профилирова-
ние портрета пользователя и на этой основе – моделирование воз-
можностей пользователя. Таким образом, готовый продукт – интер-
фейс сайтов для домохозяек и технарей – будет различным. 

Ответы студентов можно разделить на следующие группы:
1) около 17 % опрошенных ответили, что это внешний вид, гра-

фическое оформление, оболочка какого-либо программного обеспе-
чения («вид меню и т.д.», «вид программы», «внешнее оформление 
какой-либо программы», «внешний вид приложения сайта, «внеш-
ний вид программы», «внешний вид сайта», «внешний вид сайта, 
программы и т.д.», «внешний вид той или иной программы, и раз-
ные функции», «внешний вид сайта», «внешний облик, состав или 
структура сайта», «внешняя оболочка сайта, программы и т.д.» (по 
0,4 %), «внешний вид» (2,0 %), «внутреннее содержание гаджетов», 
«главное меню опций в программе», «графическое оформление 
темы и стиля» (по 0,4 %), «дизайн» (1,2 %), «дизайн информации», 
«дизайн какой-либо страницы, сайта», «меню», «меню программ» 
(по 0,4 %), «обложка» (0,8 %), «оболочка какого-либо программно-
го обеспечения будь то рабочий стол, программа и т.д.» (по 0,4 %), 
«опции, переходы», «оформление» (0,8 %), «оформление рабоче-
го стола», «оформление сайта компьютера», «оформление сайта 
рабочего пространства компьютера», «оформление тем и состав», 
«оформления, внешний вид какого-либо предмета», «оформление, 
дизайн, все необходимое, что должны находиться на сайте для ра-
боты», «программное обеспечение», «содержание или оформление 
чего то», «стиль оформления», «это содержание, оформление и т.п.» 
(по 0,4 %);

2) около 9 % студентов отметили, что это способ и метод вза-
имодействия систем для обмена информацией, то есть обратили 
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внимание на функциональное предназначение интерфейса («взаи-
модействие систем», «граница раздела 2-х систем», «метод взаимо-
действия двух систем, устройств или программ для обмена инфор-
мацией между ним», «с помощью чего человек взаимодействует с 
компьютером», «самоорганизация работы для пользователя от ин-
терфейса», «связующий переход в программах для пользователей, 
«совокупность возможностей, способов и взаимодействия двух 
систем, устройств или программ», «совокупность возможности не-
скольких систем взаимодействовать друг с другом», «совокупность 
возможностей» (по 0,4 %), «совокупность возможностей способов 
и методов взаимодействия 2-х систем для обмена информацией» 
(1,6 %), «совокупность средств и методов, при помощи к-х поль-
зователь взаимодействует с  различными устройствами, «совокуп-
ность возможностей взаимодействия двух систем», «совокупность 
возможностей способов и методов взаимодействия двух систем для 
обмена информацией», «совокупность возможностей, способов и 
методов», «средство взаимодействия пользователя с компьютером», 
«это возможность, способ и метод взаимодействия двух систем, 
устройств или программ для обмена», «это совокупность двух про-
грамм для обмена информации» (по 0,4 %);

3) около 7 % опрошенных акцентировали такие функции интер-
фейса как облегчение, упрощение работы с информацией, повыше-
ние эффективности управления, удобство пользованием («визуаль-
ное пространство, облегчающее работу с материалами», «внешний 
вид данного сайта его оформление и приближения удобного поль-
зования для человека», «внешний вид окна, расположение значков, 
кнопок быстрого доступа и т.д.», «внешний вид, удобство распо-
ложения ссылок и значков», «инструменты, рабочая площадка сай-
та для удобства пользователя», «коммуникативная среда управле-
ния, оболочка девайса», «множество программ, созданных с целью 
упрощения работы с системой», «набор команд на компьютере» (по 
0,4 %),), «оформление, дизайн, все необходимое, что должны нахо-
диться на сайте для работы» (0,4 %), «панель управления» (0,8 %), 
«подготовка удобств человеку с интернетом ресурсами, удобство», 
«система, позволяющая человеку управлять чем-либо», «стиль, ди-
зайн, для того чтобы было удобно работать», «удобность исполь-
зования техники», «удобство» (по 0,4 %), «удобство использования 
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(0,8 %), «это программное обеспечение и аппаратное средство, по-
зволяющее пользователю интуитивно управлять» (0,4 %).

Таким образом, происходит распространение понятия «интер-
фейс» во внетехнические сферы по мере того, как информационные 
технологии входят в повседневность, о чем свидетельствует и то об-
стоятельство, что только более трети опрошенных студентов знают, 
что это обозначает данный термин. Станут ли студенты «заложни-
ками» интерфейсов или смогут использовать их в жизни только как 
техническое средство для поиска информации – покажет время.
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ОЦЕНКА ЛИЧНОСТНЫХ РЕСУРСОВ 
ПОТЕНЦИАЛЬНЫХ ПРЕДПРИНИМАТЕЛЕЙ

Кибальченко Ирина Александровна, Эксакусто Татьяна Валентиновна
(ФГАОУ ВПО «Южный федеральный университет»)

Предпринимательство является одним из основных ресурсов 
развития государства и общества. Изменяются требования к тем 
людям, которые хотят быть предпринимателями или являются ими. 
В связи с этим, на наш взгляд, необходим такой дифференционно-
интеграционный аспект изучения и оценки их личностных ресур-
сов, который бы не только позволил адекватно определить степень 
сформированности характеристик предпринимательских способно-
стей, но и выявить особенности их взаимосвязи и взаимовлияния 
как своеобразную схему личностных ресурсов.

Понятие «ресурсы» используется в различных исследованиях, 
связанных с изучением психической реальности. В современной 
психологии содержание понятия «ресурсы» разрабатывается в раз-
ных аспектах: активности в концепции психологической регуляции 
времени (К.А. Абульханова-Славская); развития теории психологи-
ческого стресса (В.А. Бодров); саморегуляции деятельности и пове-
дения (В.И. Моросанова, Е.А. Сергиенко); возможностей и средств 
преодоления стрессов (В.А. Бодров, С.А. Хазова); количественных 
и качественных характеристик, влияющих на эффективность когни-
тивных процессов и успешность выполнения задач (М.В. Клемен-
тьева); другие. Главным в организации и развитии структур своего 
ресурса признан субъект (активный и рефлексирующий свой опыт) 
[1]. В психологии выделяют (В.А. Бодров, С.А. Хазлва) три подхода 
к определению содержания понятия «ресурс» через следующие кон-
структы: мощность, которая характеризует диапазон интеллекту-
альной продуктивности и качества деятельности (В.Н. Дружинин); 
способности (когнитивные, эмоциональные, волевые и др.) (Е.А. 
Сергиенко); свойства (система психических характеристик, связан-
ная с успешностью деятельности) (Д.А. Леонтьев) [Цит. по 1]. По-
следний из них привлекает к рассмотрению ресурса категорию опыта, 
свойства которого обеспечивают положительный эффект в конкрет-
ной ситуации, например в предпринимательской деятельности. 

Результаты исследования [2], направленного на изучение струк-
турных особенностей предпринимательских способностей, по-
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зволили выделить из однородной (с преобладанием предприни-
мательского типа личности) выборки три группы потенциальных 
предпринимателей. Данные группы значимо отличаются по струк-
туре предпринимательских способностей как предпосылки эффек-
тивности определенного типа предпринимательской деятельности, 
в аспекте ресурсного подхода. Полученный результат стал одним 
из вариантов эксплораторной (первоначальной, разведовательной) 
оценки, которая может послужить основанием комплексной диа-
гностики предпринимателей. Для диагностики были использованы 
следующие методики: опросник «Предпринимательские способ-
ности» (Т.М. Матвеева); опросник «Можете ли вы быть предпри-
нимателем?» (Т. Харрисон); опросник «Мотивы выбора профес-
сии» (Р.В. Овчарова); тест по определению типа личности (Д. 
Голланд, модификация Г.В. Резапкиной). Данные методики были 
отобраны на основании теоретического анализа проблемы диа-
гностики предпринимательских способностей, а также проблемы 
предпринимательского ресурса. Теоретический анализ показал не-
обходимость выявления целого ряда показателей в структуре пред-
принимательского потенциала, предпринимательского ресурса: 
предпринимательские способности и интерес к предприниматель-
ской деятельности; личностный потенциал, необходимый для пред-
принимательской деятельности; мотивация к предпринимательской 
деятельности; профессиональная направленность на предпринима-
тельскую деятельность.

По сути, данные показатели и отражают основные понятийные 
элементы категории «ресурс»: мощность, способности, свойства. 
Рассмотрим содержательное наполнение результатов изучения ре-
сурсного потенциала будущих предпринимателей. 

В исследовании принимали участие (n=191) мужчины (30 %) и 
женщины (70 %); студенты высших и средних профессиональных 
учреждений (60 %), служащие (35 %) и безработные (5 %), проявив-
шие заинтересованность в участии в предпринимательском проекте. 
Возрастной диапазон участников от 18 до 30 лет. При этом людей в 
возрасте от 18 до 21 года (находящихся на стадии профессиональ-
ной подготовки, получения профессии, специальности)  – 60 %; а 
людей в возрасте от с 22 до 30 (стадия развития профессионала: со-
вершенствование личностной структуры профессионала, развитие 
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операционных качеств, формирование методов и способов психо-
логического обеспечения трудового процесса и т. д.) – 40 %. В ре-
зультате факторного анализа, направленного на изучение структуры 
предпринимательских способностей людей, потенциально готовых 
к предпринимательской деятельности были выделены три фактор-
ных группы (Cumulative =80,422%). 

Соответственно, первая группа (76 человек) – «предпринимате-
ли-разработчики проектов» (названия групп введены в оборот по 
результатам соотношения предпринимательских ресурсов, преоб-
ладающих у участников исследования) [2], для которых характерно 
сочетание переменных, отражающих их направленность на конкрет-
ный результат, конкретные вещи и их практическое использование. 
Их отличительная черта – информационный характер общения; они 
отличаются активностью, деловитостью, высокой энергичностью, 
рациональностью и практическим мышлением.

Вторая группа (73 человека)  – «предприниматели-исполните-
ли», отличаются умением взаимодействовать с другими людьми, 
выстраивать с ними эффективные отношения; готовностью идти на 
компромисс в решении спорных вопросов, готовностью работать по 
схеме и выполнять поручения. Для них достаточно важным являет-
ся порядок и организованность, их деятельность должна быть четко 
расписана и запланирована, что обуславливает высокую степень из-
бегания ситуаций неопределенности.

Третья группа  – «предприниматели-организаторы» (42 челове-
ка). Они направлены на цель и конкретный результат. Для них ха-
рактерна жесткость и принципиальность в отношениях, настойчи-
вость, рациональность, критичность. Для них важны теоретические 
ценности, они умеют теоретически мыслить и умственно трудиться. 
Гибкость и оригинальность их мышления обусловливают креатив-
ность деятельности. При этом они гуманны, способны к сопережи-
ванию в отношениях с другими людьми. Одной из отличительных 
черт данной группы является развитая интуиция и независимость в 
суждениях.

Описанные способности и свойства (система психических ха-
рактеристик, связанная с успешностью деятельности) потенциаль-
ных предпринимателей являются элементами своеобразной схемы 
личностных ресурсов и критериями «ресурсности» способностей 
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предпринимателей, отражающих возможности эффективности их 
функционирования как людей, организовывающих и развивающих 
свой бизнес. Не трудно убедиться, что как минимум одна из трех 
выявленных групп (предприниматели-исполнители) будет малоэф-
фективна в данной сфере деятельности, в то время как две другие 
(предприниматели-разработчики проектов и предприниматели-ор-
ганизаторы) могут проявить себя достаточно успешно в предпри-
нимательстве. По сути можно утверждать, что актуализированные 
способности каждой группы предпринимателей становятся частью 
ресурса субъектов труда способствующих/затрудняющих реализа-
цию их деятельности.

На основании выше изложенного, можно предположить, что 
ключевыми для оценки личностных ресурсов предпринимателей яв-
ляется дифференциация их способностей, свойств, интеллектуаль-
ной продуктивности, которые определяют эффективность и успеш-
ность предпринимательской деятельности. Однако, существующий 
на сегодняшний день инструментарий диагностики предприни-
мательского ресурса направлен зачастую на измерение отдельных 
его «элементов»: либо способностей, либо личностных качеств и 
особенностей, либо интеллектуальной продуктивности. Безуслов-
но, большинство из методик надежно зарекомендовали себя в пси-
хологической практике, однако отсутствие проверки на валидность 
и надежность некоторых из них в условиях репрезентативной рос-
сийской выборки, а также неразработанность стандартизированных 
шкал оценки результатов делает это направление психодиагностики 
крайне актуальным и востребованным. Таким образом, перспек-
тивой дальнейшей работы должна стать разработка адекватного и 
надежного диагностического инструментария опирающегося на 
комплексный, дифференционно-интеграционный подход, с целью 
изучения личностного ресурса потенциальных предпринимателей, 
что может способствовать дальнейшему дифференцированному и 
эффективному «отбору» потенциальных предпринимателей с точки 
зрения их экономической поддержки и оказания им профессиональ-
ных консультаций.
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ПРОФЕССИОНАЛЬНЫЕ ДЕФОРМАЦИИ У 
МЕДИЦИНСКИХ РАБОТНИКОВ 

Колесникова Инна Александровна, Лилиенталь Ирина Евгеньевна
(ФГАОУ ВПО «Северо-Кавказский федеральный университет»)

В научной литературе нет единого мнения по поводу разделений 
понятий «профессиональная деформация» и «синдром эмоциональ-
ного выгорания»: одни ученые считают, что синдром выгорания яв-
ляется частным случаем профессиональной деформации, другие – 
что профессиональная деформация наступает вследствие действия 
синдрома эмоционального сгорания. 

Профессиональные деформации – это деструктивные изменения 
личности в процессе выполнения деятельности. Профессиональные 
деформации можно обнаружить практически во всех видах профес-
сиональной деятельности, они характеризуются эмоциональным, 
когнитивным и физическим истощением, вызванным длительной 
перегрузкой.

К основным психологическим детерминантам профессиональ-
ных деформаций относятся стереотипы профессиональной деятель-
ности, механизмы психологической защиты, стагнация професси-
онального развития, психофизиологические изменения, пределы 
профессионального развития и акцентуации характера [1].

Все без исключения ученые отмечают стадийность протекания 
эмоционального выгорания и особенности изменений личности в 
результате действия этого процесса – следует отметить несистема-
тизированность взглядов, смешение психологических, патопсихо-
логических, социологических феноменов; отсутствие единых пред-
ставлений о структуре, причинах, этапах развития синдрома. 

Медицинские работники относятся к группе риска в плане воз-
никновения синдрома эмоционального выгорания. Выделяют сле-
дующие уровни профессиональных деформаций у медиков: обще-
профессиональные деформации, типичные для работников этой 
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профессии, специальные профессиональные деформации, возни-
кающие в процессе специализации по профессии, индивидуализи-
рованные деформации, обусловленные особенностями работников 
самых различных профессий [1]. Состояниям профессионального 
выгорания у медицинских работников способствуют факторы, вы-
зывающие высокое психическое напряжение у лиц, работающих в 
профессиях социономического типа: ролевая неопределенность (не-
ясность требований, которым должна удовлетворять данная рабо-
та); ролевой конфликт (противоречия в требованиях со стороны лиц 
и социальных институтов, занимающих по отношению к данному 
профессионалу определенные контролирующие позиции); ролевая 
перегрузка (чрезмерность требований к данной профессиональной 
роли, превышающая возможность их адекватного исполнения) [2].

К группе «специалистов с высоким уровнем выгорания» отне-
сены: лица, работа которых связана с хроническими больными, не-
излечимыми или умирающими пациентами; наиболее подвержены 
профессиональным деформациям женщины; неспециалисты (млад-
ший медицинский персонал) обоего пола отличаются более высо-
кими показателями сгорания, чем специалисты и т.д.

Экспериментальное исследование было проведено в БУРК Ре-
спубликанской детской больницы г. Элиста. В хирургическом от-
делении исследуемой нами организации работает 18 сотрудников. 
Из них: 1 заведующая отделением, 3 врача, 1 врач-консультант (в 
амбулаторном кабинете), 1 старшая медицинская сестра, 6 меди-
цинских сестер, 6 санитарок. Возраст испытуемых варьируется в 
пределах от 25 до 64 лет. Срок работы медперсонала составляет от 
5 до 40 лет работы. Данные факторы являются важными при про-
ведении исследования: возраст влияет на адаптивные возможности, 
стойкость эмоций, стаж работы определяет рамки возникновения и 
действия деформаций личности. Следующим фактором, влияющим 
на наступление и динамику профессиональной деформации явля-
ется контингент больных, с которыми персонал контактирует. В от-
делении постоянно находятся большое количество больных, часты 
смертельные случаи – это является одним из факторов, определя-
ющих возникновение у персонала профессиональных деформаций. 

Для исследования у медработников возможных нарушений в оцен-
ке своего здоровья и личностных особенностей нами были исполь-
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зованы следующие психодиагностические методики: «Кто я?», тест 
жизнестойкости Д.А. Леонтьева, Е.И. Рассказовой, СМИЛ, Опрос-
ник «Профессиональное выгорание» (К. Маслач и С. Джексона).

Анализ данных методики «Кто я?» позволил выделить разделить 
всех испытуемых на две группы: медиков, идентифицирующих себя 
с профессией (40 %); медиков с признаками профессионального от-
чуждения (60 %). При этом, чем выше стаж работы, тем больше вы-
раженность показателей профессионального отчуждения. После 25 
лет стажа процент отчужденных врачей из всей выборки составил 
80 %, а до 20 лет стажа этот показатель составляет от 60 % в груп-
пе профессионально отчужденных медиков. Профессионально от-
чуждённая позиция медика характеризуется неудовлетворенностью 
своей самореализацией, напряженными отношениями с коллегами, 
членами семьи, низкой профессиональной адаптацией.

Основной характеристикой жизнестойкости исследуемых меди-
ков является её высокая выраженность, диагностический уровень в 
среднем по выборке испытуемых составляет 70 баллов. Вес шкалы 
«Вовлеченность в деятельность» – 41 %, что ниже нормы; по шкалам 
«Контроль», «Принятие риска» отмечаются завышенные показате-
ли. В целом можно заключить, что в личности медиков диспозиция 
жизнестойкости в значительной степени обеспечивается развитой 
способностью контроля жизни и собственной активности и готов-
ностью к наступательным, рискованным действиям для достиже-
ния позитивных результатов. Высокая выраженность компонентов 
контроля и принятия ответственности в структуре жизнестойкости 
медиков является психическим образованием, играющим значимую 
роль в их личностном становлении [1]. Высокая жизнестойкость по-
ложительно взаимосвязана с мотивацией достижений: лица, имею-
щие низкие показатели по шкале «Вовлеченность», обнаруживают 
выраженные проявления сложности социального взаимодействия; 
эмоциональные сдвиги как индикаторы ухудшения самочувствия. 

Определить меру толерантности, приспособляемости субъекта, 
его адаптированности к фрустрации и т.д. позволяют данные шкал 
(СМИЛ). Так, у медиков, отмечающих у себя признаки стресса, свя-
занного с выполнением профессиональных обязанностей, выявлено 
снижение интегрированности поведения в стрессовых ситуациях, в 
том числе и снижение эффективности использования своего интел-
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лектуального потенциала. Стиль мышления этих врачей обуслов-
лен пессимистической оценкой своих возможностей в реализации 
интеллектуальных ресурсов и характеризуется ориентацией на 
общепринятые штампы; ригидностью, что снижает способность к 
восприятию новой информации и является одним из дезорганизу-
ющих факторов в нестандартных ситуациях, требующих быстрого 
принятия ответственных решений [3]. У исследуемых медработ-
ников хирургического отделения, не переживающих дискомфорта, 
связанного с профессиональными ситуациями, отмечен низкий уро-
вень контроля над враждебностью, что отражает их склонность к 
реализации негативных эмоций в непосредственном поведении, в 
частности, в виде доминирующего поведения. 

О преобладании пассивной личностной позиции, блокировке 
активности, пессимистической оценке своих перспектив, отказе 
от реализации своих намерений, неуверенности, повышенной чув-
ствительности к средовым воздействиям, преобладании мотивации 
избегания неуспеха свидетельствуют высокие показатели по шка-
лам «Пессимистичность» и «Тревожность», а сопутствующее по-
вышение шкалы «Социальная интроверсия» характерно для пассив-
ного ухода от конфликта, бегства от проблем, отхода от социальной 
активности. 

У медиков, высоко оценивающих степень влияния рабочих про-
блем на свое эмоциональное и соматическое состояние, отмечается 
преобладание пониженного фона настроения, что проявляется в не-
уверенности, пассивной личностной позиции, страхе неудачи, сни-
жении способности к интегрированному поведению в стрессовых 
ситуациях. 

Сферой субъективного приоритета для большинства опрашива-
емых (70 %) является семейная сфера. Можно предположить, что 
повышение ответственности за отношения в семье, проявление са-
мостоятельности и настойчивости в решении семейных вопросов, 
является компенсацией неуверенности в разрешении профессио-
нальных вопросов. У большинства испытуемых – 55 % – в общении 
с другими людьми наблюдается склонность к замкнутости, избира-
тельность в контактах, субъективность в оценке людей и явлений. 

По данным теста «Профессиональное выгорание» у большин-
ства персонала 60 % отмечается наличие профессиональных дефор-
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маций, при чем это преимущественно персонал со стажем работы 
от 20 лет; эмоциональное истощение отмечет 70 % исследуемых 
медиков.

Таким образом, можно заключить следующее – профессиональ-
ные деформации сотрудников хирургического отделения выра-
жаются в следующих проявлениях: признаки профессионального 
отчуждения, выраженность компонентов контроля и принятия от-
ветственности в структуре жизнестойкости, эмоциональные сдвиги, 
плохая интеграция личности, недостаточная стрессоустойчивость, 
склонность к реализации негативных эмоций в непосредственном 
поведении, наличие тревожно-депрессивной симптоматики, песси-
мистическая оценка своих перспектив, неуверенность, повышенная 
чувствительность к средовым воздействиям, преобладание мотива-
ции избегания неуспеха, субъективность в оценке людей и явлений, 
внешне обвиняющая позиция, доминантность в отношении пациен-
тов, эмоциональное истощение и т. д.
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Коныгина Маргарита Николаевна
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Отечественные и зарубежные исследователи, обогащая научные 
представления о природе психологической устойчивости, тем не 
менее, лишь доказывают сложность и многоплановость этого фе-
номена. Особую значимость данная проблема приобретает в кон-
тексте психологической подготовки сотрудников медицинских по-
липрофильных бригад. На них ежедневно оказывают воздействие 
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различные факторы, зачастую имеющие стрессовый характер, что 
в свою очередь может привести к появлению усталости, переутом-
ления, возникновению различных отрицательных эмоциональных 
состояний, к расстройствам профессионально-служебной деятель-
ности. Частое пребывание в экстремальных ситуациях требует от 
них умения владеть собой, быстро оценивать сложные ситуации и 
принимать наиболее адекватные решения, что будет способствовать 
более эффективному выполнению поставленных задач, срывов про-
фессиональной деятельности и т.д. 

Психологическую устойчивость следует рассматривать как со-
размерность, равновесие постоянства и изменчивости личности  – 
речь идет о постоянстве главных жизненных принципов и целей, 
доминирующих мотивов, способах поведения, реагирования в ти-
пичных ситуациях реагирования на ситуации. Психологическая 
устойчивость – это качество личности, отдельными аспектами ко-
торого являются стойкость, уравновешенность, сопротивляемость. 

В исследовании параметров психологической устойчивости 
личности приняли участие 20 сотрудников медицинских полипро-
фильных бригад республиканского государственного учреждения 
здравоохранения «Территориального центра медицины катастроф 
Карачаево-Черкесской республики». В состав полипрофильной 
бригады входит высоко квалифицированный средний и старший 
медицинский персонал. Круглосуточно на дежурстве находится че-
тыре реанимационные бригады: взрослая, детская, неонатологиче-
ская, акушерско-гинекологическая. В течение последнего года спе-
циалистами было обслужено 3217 вызова. 

Уровень самооценки, выявленный в ходе диагностики составил: 
завышенный – 40 %, адекватный – 20 %, низкий – 40 %. Необходи-
мо обратить внимание на то, что завышенная и заниженная само-
оценки свидетельствуют о ее неадекватности – склонность медиков 
завышать либо занижать свои способности и переоценивать/недо-
оценивать себя и свои действия. 

Оценка уровня невротизации позволяет разделить всех испытуе-
мых на две группы: 

– средний уровень определился у 75 % опрошенных, его харак-
теризует симптом неадекватного избирательного эмоционального 
реагирования; человек постепенно научается работать как «без-
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душный» автомат, начинает исключать эмоции из сферы професси-
ональной деятельности;

– высокий уровень выявился у 25 % респондентов. Эту группу, 
по данным исследования, характеризуют следующие особенности: 
эмоциональное истощение находится на среднем или высоком уров-
не, может наблюдаться деформация отношений с другими людьми; 
редукция личных достижений на высоком уровне проявляется в 
тенденции к негативному оцениванию себя, своих профессиональ-
ных достижений.

В группе испытуемых выявлена представленность механизмов 
психологических защит «проекция», «интеллектуализация», «ком-
пенсация» и «отрицание». Усиление напряженности данных меха-
низмов можно обозначить как проявление уязвимости, повышенной 
чувствительности к критике, требовательности к себе и к другим, 
пессимизме. Испытывая вину или раздражение от самих себя, меди-
ки часто пытаются справиться с этим внутриличностным конфлик-
том путем приписывания неприятия или вины пациентам и колле-
гам. Возникающее при этом неприемлемое чувство враждебности 
может трансформироваться в чрезмерную заботу о пациентах либо 
в чувство раздражения по отношению к ним. Среди медиков рас-
пространено представление о том, что стресс в работе часто рас-
сматривается и переживается как неудача и собственная слабость, 
для медиков характерно отвержение самого факта травмирующей 
ситуации. 

По тесту «Склонность к воспроизводству неотреагированных 
переживаний» большинство испытуемых – 70 % получили наивыс-
ший балл, который отражает следующие показатели: немотивиро-
ванная тревожность проявляется в непроизвольном переживании по 
поводу личностно значимых маловероятных событий; характерны 
беспричинные или плохо объяснимые ожидания неприятностей.

При оценке самочувствия были получены следующие данные:
– 70 % опрашиваемых свое самочувствие оценивают как нездо-

ровое;
– параметр активности был оценен таким образом: 60 % респон-

дентов оценили себя с точки зрения активности в деятельности, 
40 % выбрали медлительность;

– 65 % оценили свое настроение на низком уровне.
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Показатели по опроснику «Самочувствие в экстремальных усло-
виях» распределены следующим образом:

– 70 % опрошенных получили высокие баллы по шкале психо-
физическое истощение, что предполагает сниженную психическую 
и физическую активность,

– 65 % отмечают нарушение волевой регуляции, неустойчивость 
эмоционального фона и настроения,

– у 40 % выявляется вегетативная неустойчивость, нарушения 
сна, тревога и страхи.

По общим показателям опросника большинство сотрудников 
полипрофильной бригады имеют низкую стрессоустойчивость, вы-
сокий риск невротических расстройств, состояние дезадаптации. 
Данные показания могут быть выше, т.к. исследуемые профильные 
медицинские бригады существует восемь лет, а по данным зарубеж-
ных исследований, нарушение адаптации и устойчивости к стрес-
сам формируется как личностная особенность при стаже работы от 
10 и более лет.

Шкала Лемура-Тесье-Филлиона отразила следующе результаты: 
– 30 % получили максимальный балл, обозначающий высокий 

уровень стресса, что свидетельствует о состоянии дезадаптации и 
психического дискомфорта, необходимости применения методов 
для снижения нервно-психической напряженности,

– 70 % испытуемых показали средний уровень стресса. 
Таким образом, диагностические данные свидетельствуют о на-

личие у большинства испытуемых низкой и средней психологиче-
ской устойчивости к стрессовым факторам. 

Экспериментальное изучение компонентов психологической 
устойчивости сотрудников медицинской полипрофильной бригады 
позволяет сделать следующие обобщения:

– психологическая устойчивость определяется такими компо-
нентами как: самооценка, тревожность, адаптивность, уровень не-
вротизации личности, внутриличностный конфликт, психологиче-
ские защиты, воспроизводство неотреагированных переживаний, 
волевая регуляция, вегетативная устойчивость и т.д.;

– сотрудников полипрофильных бригад отличают следующие 
особенности: преобладание завышенной либо заниженной само-
оценки личности, среднего или высокого уровня невротизации 
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личности, высокий уровень эмоционального истощения, наличие 
внутриличностного конфликта, склонность к воспроизводству не-
отреагированных переживаний, психофизическое истощение, сни-
жение активности, выраженность механизмов защит «проекция», 
«интеллектуализация», «компенсация» и «отрицание», преоблада-
ние среднего уровня выраженности стресса, преобладание среднего 
уровня психологической устойчивости к экстремальным ситуациям.

Для формирования психологической устойчивости рекоменду-
ется формирование совладающего поведения, конструктивных ва-
риантов стратегий, определяющих в целом адаптивный характер 
поведения, в частности в нашем случае, использование средним 
медицинским персоналом конструктивных механизмов совладания, 
связанных с когнитивной сферой, должно отражать их стремле-
ние дать когнитивную оценку, найти объяснение происходящему и 
определить пути выхода из проблемной ситуации. 
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О ПОНЯТИИ И ПРОБЛЕМАТИКЕ 
СТРЕССОУСТОЙЧИВОСТИ В ОТЕЧЕСТВЕННОЙ 

ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ НАУКЕ
Кудина Яна Владимировна
(ГАОУ ВПО «НГГТИ») 

Значительное повышение темпа жизни, социальные и полити-
ческие трансформации, увеличение экологических, эмоциональ-
ных и информационных нагрузок, рост конкуренции и требований 
к профессиональной деятельности придают проблематике стресса 
и, в особенности, проблеме развития стрессоустойчивости особое 
звучание. Высокий уровень стрессоустойчивости является залогом 
сохранения, развития и укрепления здоровья и профессионального 
долголетия личности.

В работах ведущих отечественных психологов (Л.С. Выготский, 
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Л.Г. Дикая, Б.Ф. Ломов, В.А. Пономаренко, В.Э. Чудновский и др.) 
устойчивость, зрелость личности связывается с умением человека 
ориентироваться на определенные цели, с характером временной 
перспективы, организацией своей деятельности. В частности по-
нятие психической устойчивости личности связывается авторами с 
высшим этапом развития устойчивости, и понимают под этим си-
стемным свойством личности активность и успешность ее саморе-
ализации. 

П.Б. Зильберман, говоря о том, что устойчивость может быть 
нецелесообразным явлением, характеризующим отсутствие адек-
ватного отражения изменившейся ситуации, свидетельствующим 
о недостаточной гибкости, приспособляемости. Он же предлагает 
свою трактовку стрессоустойчивости, понимая под ней интегратив-
ное свойство личности, характеризующееся таким взаимодействи-
ем эмоциональных, волевых, интеллектуальных и мотивационных 
компонентов психической деятельности индивидуума, которое обе-
спечивает оптимально успешное достижение цели деятельности в 
сложной эмотивной обстановке [3].

Ряд авторов выделяет в понятии «стрессоустойчивость» эмо-
циональный компонент. Так, Я. Рейковский под эмоциональной 
устойчивостью понимает способность эмоционально возбужден-
ного человека сохранять определенную направленность своих дей-
ствий, адекватное функционирование и контроль над выражением 
эмоций. Он считает, что некоторым лицам свойственна высокая 
степень стрессоустойчивости из-за низкой эмоциональной чувстви-
тельности. Поэтому для того, чтобы вызвать у них проявления эмо-
ционального возбуждения, необходимо применять более сильные 
раздражители. Следовательно, в определение понятия «стрессоу-
стойчивость» Я. Рейковский включает параметр чувствительности 
к эмоциогенным раздражителям [5, с. 392].

Эмоциональная устойчивость характеризуется индивидуальным 
для каждого человека взаимодействием различных компонентов 
психики и свойств темперамента, в частности, такими как тревож-
ность и невротичность. Лица с повышенным чувством тревожности 
более чувствительны к стрессу.

Ряд отечественных авторов отмечает прямую однонаправлен-
ную зависимость степени выраженности тревожности и меры под-



128

верженности стрессу. Исследователи A.A. Реан, А.Р. Кудашев, A.A. 
Баранов склонны считать тревожность более природно обуслов-
ленным свойством человека, нежели характерологической осо-
бенностью личности. Оно детерминирует всю систему отношений 
человека и очень тесно связано с такими нейродинамическими и 
темпераментными свойствами, как слабая нервная система, неурав-
новешенность нервных процессов, сензитивность и эмоциональная 
возбудимость [4, с. 480].

И.М. Фейгенберг отмечает, что у высокотревожных людей вы-
полнение деятельности в стрессогенных условиях вызывает зна-
чительное нервно-психическое напряжение, обусловленное их 
чрезмерной требовательностью к себе. Вследствие этого происхо-
дит смещение мотива деятельности, при котором индивид вместо 
активного поиска способов решения задачи акцентирует внимание 
на качестве успешности своей деятельности, завышая значимость 
совершённых ошибок и ответственность за них. В основе развива-
ющегося по этой причине нервно-психического напряжения лежат 
непроизводительные энергетические расходы, чрезмерно повыша-
ющие «себестоимость» или «цену интеллектуального напряжения» 
[6, с. 112]. 

Многие авторы утверждают, что эмоциональная устойчивость 
является интегративным свойством личности, характеризующим-
ся взаимодействием эмоциональных, волевых, интеллектуальных и 
мотивационных компонентов психической деятельности и обеспе-
чивающим достижение цели деятельности в сложной эмоциональ-
ной обстановке [5].

Ряд представителей психологической науки связывают стрессо-
устойчивость с личностными характеристиками человека. Так, по 
мнению А. М. Боковикова, Р. Лазаруса стрессоустойчивость связана 
с уровнем нейротизма. Р. Лазарус в своих исследованиях отмечал, 
что у лиц с высоким уровнем нейротизма оценка своих личностных 
ресурсов искажена: ресурсы оцениваются ими как неадекватные, 
что приводит к недооценке угрожающего значения стрессогенных 
ситуаций. Эмоционально устойчивые индивиды, наоборот, вос-
принимают стрессовые события как мотивирующие к действию 
и активному преодолению возникших препятствий. Кроме того, к 
стрессоустойчивости относятся когнитивно обусловленные меха-
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низмы совладания (копинг-стратегии) и психологические защитные 
механизмы.

Успех выполнения необходимых действий в сложной обстановке 
обеспечивается не только эмоциональной устойчивостью, но мно-
гими качествами и опытом человека. По определению В.А. Бодро-
ва, стрессоустойчивость  – сложная динамичная характеристика, 
определяющая способность человека противостоять стрессовому 
воздействию или совладать со многими стрессовыми ситуациями, 
активно преобразовывая их или приспосабливаясь к ним, сохраняя 
в стрессогенной обстановке не только целостность организма и 
личности, но и требуемый уровень качества решаемых профессио-
нальных задач. Автор отмечает, что в качестве синонима «стрессо-
устойчивости» большинство исследователей употребляют термин 
«эмоциональная устойчивость», механизмы и сущность которой из-
учены лучше [2].

Н.И. Бережная рассматривает стрессоустойчивость как качество 
личности состоящее из совокупности следующих компонентов [1]: 

а) психофизиологического (тип, свойства нервной системы); 
б) мотивационного. Сила мотивов определяет в значительной 

мере эмоциональную устойчивость. Один и тот же человек может 
обнаружить разную степень ее в зависимости от того, какие мотивы 
побуждают его проявлять активность. Изменяя мотивацию можно 
увеличить (или уменьшить) эмоциональную устойчивость; 

в) эмоционального опыта личности, накопленного в процессе 
преодоления отрицательных влияний экстремальных ситуаций;

г) волевого, который выражается в сознательной саморегуляции 
действий, приведении их в соответствие с требованиями ситуации; 

д) профессиональной подготовленности, информированности и 
готовности личности к выполнению тех или иных задач; 

е) интеллектуального – оценка требований ситуации, прогноз ее 
возможного изменения, принятие решений о способах действий.

В определениях Б.X. Варданяна и С.В. Субботина прослежива-
ется идея о двойственной природе стрессоустойчивости. Эта осо-
бенность проявляется в рассмотрении стрессоустойчивости как 
свойства, влияющего на результат деятельности (успешность – не-
успешность) и как характеристики, обеспечивающей гомеостаз 
личности как системы, таким образом можно рассматривать стрес-
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соустойчивость как показатель деятельностный и личностный [4]. 
Проведенный анализ ряда исследований показал то, что со стрес-

соустойчивостью отождествляют эмоциональную устойчивость и 
способность контроля эмоций (Е.А. Милерян); способность перено-
сить большие нагрузки и успешно решать задачи в экстремальных 
ситуациях (Н.Н.  Данилова); способность преодолевать состояние 
эмоционального возбуждения при выполнении сложной деятельно-
сти (В.Л. Марищук); свойство темперамента, позволяющее надеж-
но выполнять целевые задачи деятельности за счет оптимального 
использования резервов нервно-психической эмоциональной энер-
гии (В.А. Плахтиенко, Н.И. Блудов); стабильную направленность 
эмоциональных переживаний по их содержанию на положительное 
решение предстоящих задач (О. А. Черникова); устойчивое преоб-
ладание положительных эмоций (А.Е. Ольшанникова); интегратив-
ное свойство личности, характеризующееся таким взаимодействи-
ем эмоциональных, волевых, интеллектуальных и мотивационных 
компонентов психической деятельности человека, которые обеспе-
чивают оптимальное успешное достижение цели деятельности в 
сложной эмотивной обстановке (П.Б. Зильберман).

Таким образом, стрессоустойчивость является интегральным ка-
чеством личности, основой успешного социального взаимодействия 
человека, характеризующееся эмоциональной стабильностью, низ-
ким уровнем тревожности, высоким уровнем саморегуляции, пси-
хологической готовностью к стрессу т.е. совокупность индивиду-
альных психологических свойств, выступающих в качестве базовых 
психологических механизмов коррекции стрессовых состояний.
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РЕГУЛЯЦИЯ ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ С МИРОМ В 
ПРОЦЕССЕ КОНТЕКСТНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

Кумышева Римма Мухамедовна
(ФГБОУ ВПО «Кабардино-Балкарский государственный университет 

им. Х.И. Бербекова»)

Деятельность стимулируется объективными причинами, отража-
ющими жизненные отношения человека с миром. А результаты де-
ятельности трансформируются во внешний мир и детерминируют 
характер дальнейшего взаимодействия с ним человека.

В данной статье под внешним миром подразумеваются: 1) сово-
купность предметов, используемых человеком и на которые направ-
лена деятельность человека; 2) события, которые предполагают уча-
стие человека и которые объединяют людей; 3) правила совместной 
деятельности и общения между людьми [5]. Взаимодействие озна-
чает проявление активности двух систем (внешней и внутренней): 
1) по отношению друг к другу; 2) по отношению к самим себе под 
влиянием друг друга. 

Мотивы, стимулирующие деятельность,  – это результат транс-
формации взаимодействия человека с миром. В дальнейшем мо-
тивы трансформируются в смыслы. Смысл «представляет собой 
результат воздействия на человека окружающего мира» и что «эле-
менты действительности получают свое представительство в созна-
нии только после их осмысления» [6, с. 90]. «Благодаря акту, сооб-
щающему смысл, человек ставит воспринимаемую вещь в связь со 
своей субъективной реальностью» [6, с. 104]. Картина мира субъ-
екта «раскрывается через становление самого субъекта, в широком 
контексте его смыслообразования» [4, с. 86]. 

Человек выполняет деятельность, вкладывая в нее общеприня-
тые (объективные значения) и извлекает смыслы взаимодействия 
с внешним миром. Смыслы, полученные при трансформации мо-
тивов, мы обозначили как смыслы-стимулы. В процессе осущест-
вления деятельности образуются смыслы, характеризующие зна-
чимость данной деятельности для субъекта. Это смыслы-значения, 
которые характеризуют значимость деятельности для субъекта. В 
результате выполнения деятельности, которая рассматривается в 
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контексте взаимодействия с внешним миром, образуются смыслы, 
которые имплицитно дополняют первоначальные смыслы-стиму-
лы. Это смыслы-продукты деятельности, которые заключаются в 
преобразованиях – внутренних (в самом человеке) и внешних (во 
внешнем мире). Смыслы-стимулы, как минимум должны исходить 
из значимости для человека места и роли деятельности в контек-
сте взаимодействия с миром. Смыслы-значения могут включать 
контекстные смыслы, связанные прямо или косвенно с преобразо-
ваниями во внешнем мире, могут не включать. Деятельность, вы-
полняемая в отрыве от контекста взаимодействия человека с миром, 
содержит смыслы более узкого содержания. Смыслы-продукты 
должны трансформироваться во внешний мир. 

Возникает вопрос, как превратить учебную или профессиональ-
ную деятельность в контекстную. А.А. Вербицкий в теории кон-
текстного обучения предлагает три модели учебной деятельности: 
семиотические, имитационные и социальные [1]. 

В предлагаемой нами модели контекстной деятельности мы со-
средоточены на субъективном семантическом пространстве. Обя-
зательным компонентом этого пространства является смысловой 
инвариант (СмИн) взаимодействия человека с внешним миром. 
СмИн предполагает наделение личностным смыслом познание (в 
широком смысле), самопознание, деятельность, внешние (во внеш-
нем мире) и внутренние (во внутреннем мире субъекта) преобразо-
вания. Познание объектов и ситуаций внешнего мира необходимо 
для внешней ориентации человека; самопознание – для внутренней 
ориентации и соотнесения своих возможностей с объективным со-
стоянием внешнего мира. Для человека жизненно и личностно зна-
чимой должна быть основная деятельность как основная форма 
взаимодействия с миром. Поскольку объекты и ситуации внешнего 
мира динамичны, человек должен быть готовым взаимодействовать 
с ним при изменяющихся условиях. Подобная готовность возможна 
при регулярном самосовершенствовании и при совершенствовании 
своей основной деятельности. Всем этим объясняется состав СмИн.

Контекстная деятельность (в данном случае – учебная) развива-
ется по горизонтали и по вертикали. По горизонтали деятельность 
содержит действия, направленные на учебную задачу, затем  – на 
учебную ситуацию, на последующем этапе – на проблемную ситу-
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ацию в реальных условиях внешнего мира. При этом происходит 
динамика смыслов, входящих в состав СмИн. 

По вертикали СмИн реализуется в последовательности: соотне-
сение с концептуальной моделью внешнего мира; преобразование 
ближайшего пространства внешнего мира; соотнесение с концепту-
альной моделью «Я»; преобразования во внутреннем мире. 

При такой организации деятельности происходит двуплановое 
развитие: совершенствование владения деятельностью и совер-
шенствование личности в процессе выполнения деятельности. По-
скольку смыслы выше определены как подсистемы личности, то при 
двуплановом развитии личности в деятельности изменяется и под-
система смыслов. Поэтому модель контекстной учебной деятель-
ности является одновременно деятельностью смыслопорождения и 
смыслообразования. Под смыслопорождением понимается порож-
дение смыслов в процессе непосредственного взаимодействия че-
ловека с внешним миром. Смыслообразование рассматривается как 
перенос смыслов на новые носители. Результатом смыслопорож-
дения являются смыслы-стимулы. Результат смыслообразования – 
смыслы-значения и смыслы-продукты. Последние стимулируют 
новое смыслопорождение. 

Чтобы проверить динамику смыслов учебной деятельности, 
трансформирующейся во внешний мир, мы провели исследование 
по Методике предельных смыслов Д.А. Леонтьева. 

Помимо обозначенных Д.А. Леонтьевым индикаторов, мы одно-
временно вели подсчет смысловых категорий, связанных с познани-
ем, самопознанием, ведущей деятельностью и самосовершенство-
ванием. Долю, занимаемую данными смысловыми категориями в 
общем количестве смысловых категорий, мы обозначили как Ин-
декс смыслового инварианта (ИСмИн). Было введено также понятие 
объем смыслового инварианта (ОСмИн). При наличии в нем смыс-
ловых категорий всех четырех категорий, отнесенных к смыслово-
му инварианту, он определялся как полный и обозначался числом 1. 
При отсутствии одной из категорий, отнесенных к смысловому ин-
варианту, объем обозначался числом 0,75 и определялся как непол-
ный, но достаточный. Объем, соответственно, из двух смысловых 
категорий составлял 0,5 и обозначался как недостаточный. Объем, 
включающий только одну смысловую категорию смыслового инва-
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рианта, равно как и отсутствие его в составе смысловых категорий, 
мы обозначили как отсутствие смыслового инварианта. 

Вначале тестировались три группы студентов третьего курса спе-
циальности «Социальная работа». Выявилось, что в первой группе 
абсолютное количество смысловых категорий (СК) СмИн состав-
ляло 3, во второй группе – 4,5, в третьей – 10,5. Средние значения 
ОСмИн распределились так: в первой группе – 0,4; во второй – 0,5; 
в третьей – 0,8. УВСК третьего уровня в среднем составлял: в пер-
вой и третьей группах – 0,3; в третьей группе – 0,2.

 Вторая группа стала контрольной (К), первая группа – с самы-
ми низкими показателями – стала экспериментальной (Э1), в ней 
студенты обучались по трехмерной модели учебной деятельности. 
В третьей группе модель применялась только при выполнении до-
машних заданий, поскольку в ней мы проводили только лекционные 
занятия. Эта группа стала частично экспериментальной (с неполной 
реализацией трехмерной модели учебной деятельности) – Э2.

При второй серии измерений после формирующего эксперимен-
та обнаружились изменения в двух экспериментальных группах, а 
в контрольной группе значения по всем параметрам остались без 
изменений. Третья серия измерений проводилась в тех же группах 
через год после формирующего эксперимента. Обнаружились су-
щественные изменения в составе и количестве СК СмИн во всех 
трех группах. Третья серия измерений выявила, что трансформация 
учебной деятельности в жизненное пространство студентов продол-
жилась и после формирующего эксперимента (рисунок 1).

Рис. 1. Динамика объема СмИн в процессе контекстной деятельности

Применение контекстной деятельности привело к результатам: 
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1) уменьшение объема СмИн в группах К и Э2 и его увеличение в 
группе Э1; 2) уменьшение абсолютного числа СК СмИн в группах 
К и Э2 и одновременное его увеличение в группе Э1. 

Их этого следует, что контекстная деятельность способствует по-
рождению смыслов, необходимых для взаимодействия субъекта с 
внешним миром, стимулирует внешние и внутренние преобразова-
ния в процессе деятельности. 
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ПРЕДСТАВЛЕНИЯ О БЕЗОПАСНОСТИ КАК 
ЛИЧНОСТНЫЙ РЕСУРС БУДУЩИХ СУБЪЕКТОВ 

ТРУДА СФЕРЫ ВЫСОКИХ ТЕХНОЛОГИЙ
Куповых Жанна Геннадиевна, Прима Амина Константиновна

(ФГАОУ ВПО «Южный федеральный университет»)

Личностный ресурс  – «совокупность внутренних психологи-
ческих средств, которыми обладает и которые использует субъект 
для осуществления эффективной деятельности» [1]. Личностный 
ресурс может рассматриваться в познавательно-интеллектуальном 
аспекте, в аспекте эмоционально-волевой саморегуляции, ценност-
но-смысловых интенций, ресурсах социального взаимодействия, то 
есть охватывает все поле личностного развития [4].

Проблема личностных ресурсов будущих субъектов труда сферы 
высоких технологий изучена недостаточно подробно, а немногочис-
ленные исследования (С.П. Елшанский, Н.А. Лызь, Н.А. Познина, 
В.П. Рыжов и др.) указывают на возможность личностных дефор-
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маций таких студентов, что связывается со спецификой образова-
тельной среды. Специфика обусловлена оперированием в процессе 
обучения и дальнейшей трудовой деятельности преимущественно 
дегуманизированными моделями и знаковыми системами, в резуль-
тате чего проявляется существенный недостаток личного контакта 
и социализации [3]. Как следствие – это приводит к определенным 
личностным деформациям, связанным с оцениванием и понимани-
ем себя, окружающих людей, своих жизненных перспектив и на-
правлений дальнейшего роста, а также представлений о безопас-
ности, как одного из важных элементов картины мира и факторов 
личностного развития.

Рассматривая представления о безопасности как важную состав-
ляющую мировоззрения личности, мы говорим о наличии у чело-
века субъективного восприятия своей жизнедеятельности с точки 
зрения обеспеченности значимых условий безопасности, имею-
щих достаточно устойчивую природу [6]. Данные представления, 
являясь регулятором активности личности, во многом определяют 
особенности её становления и развития, а также системную устой-
чивость в случае различного рода опасностей, которая может вы-
ступать в качестве важнейшего личностного ресурса.

В качестве объекта исследования выступили студенты, обучаю-
щиеся по таким направлениям подготовки, как «Биотехнические си-
стемы и технологии», «Нанотехнологии и микросистемная техни-
ка», «Информационная безопасность» и др. (далее – сфера высоких 
технологий). Представители студенческой возрастной группы вы-
зывают интерес в силу активного личностного становления в дан-
ный период, благодаря чему облегчается помощь им в осознании и 
развитии различных аспектов личностных ресурсов. 

Данные теоретические положения являются основанием для 
предположения о взаимосвязи представлений о безопасности с лич-
ностными ресурсами субъекта. С целью его проверки было прове-
дено эмпирическое исследование, в котором приняли участие 213 
человек в возрасте от 18 до 21 года (Южный федеральный универ-
ситет, г. Таганрог). Диагностика представлений о безопасности про-
изводилась при помощи специально разработанного опросника, с 
помощью которого удалось выявить представления респондентов о 
безопасности, исходя из трёх критериев: 1) необходимость для жиз-
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ни человека в современном мире 2) значимость в жизни студентов 
3) обеспеченность их собственной безопасности в настоящее время. 
Структура опросника представлена шестью шкалами (физическая 
безопасность, свобода самоопределения, социальная защищён-
ность, самоконтроль, здоровье, поддержка), включающими в себя 
14 основных условий безопасности, выявленных в результате про-
водимого ранее эмпирического исследования [2]. 

Также была использована методика «Субъективное качество 
жизни (СКЖ)» (Т.В. Эксакусто, А.А. Заиченко) [5], которая вклю-
чает в себя следующие шкалы: ценностно-смысловые ориентации, 
цели и устремления, удовлетворенность жизнью и счастье. Также 
выделяются 9 шкал с учетом основных сфер жизнедеятельности: 
семья, отношения с другими, здоровье и физическое благополучие, 
отдых и досуг, религия, духовное развитие и личностный рост, ка-
рьера и профессиональный успех, материальное благополучие, эко-
логия и окружающая среда. Таким образом, совокупность использо-
ванных методик позволила изучить ресурсы эмоционально-волевой 
саморегуляции, ценностно-смысловые ресурсы, и отчасти, ресурсы 
социального взаимодействия будущих субъектов труда.

Корреляционный анализ данных показал, что физическая без-
опасность и социальная защищённость, а также самоконтроль как 
приоритеты безопасности личности не связаны положительной 
связью ни с одним её ценностно-смысловым ресурсом, но в то же 
время, отрицательно связаны с ценностью отношений с другими 
людьми (r = –0,265, p≤0,01). Самоконтроль как уравновешенность, 
отсутствие внешнего программирования при этом отрицательно 
связан со стремлением к созданию близких отношений (r = –0,245, 
p≤0,01), а также религиозностью и развитием своей духовности  
(r = –0,221, p≤0,01).

Свобода самоопределения и ответственность, а также наличие 
признания, взаимопонимания, близких, доверительных отношений 
с окружающими (поддержка) в качестве приоритетных условий 
безопасности имеют связь с ценностно-смысловыми ресурсами и 
ресурсами социального взаимодействия будущих субъектов труда. 
Эта связь реализуется через ценность и направленность на отноше-
ния с другими (r = 0,349, r = 0,228, p≤0,01), ценность своей целост-
ности, активности и саморазвития (r = 0,213, p≤0,05), ценность се-
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мейных взаимоотношений (r = 0,223, p≤0,01), удовлетворённость 
этими отношениями (r  = 0,333, p≤0,01), удовлетворённость смыс-
лом своей жизни (r = 0,324, p≤0,01), своим здоровьем (r = 0,353, 
p≤0,01), отдыхом и досугом (r = 0,262, p≤0,01), и наконец, ощуще-
нием счастья. Здоровая окружающая среда и здоровый образ жизни 
как приоритеты безопасности занимают нейтральную позицию по 
отношению к изучаемым аспектам личностного ресурса, так как 
имеют положительную связь с ценностной сферой личности через 
ценности здоровья и сохранности окружающей среды (r = 0,278, r = 
0,240, p≤0,01).

Анализ удовлетворённости студентов условиями безопасности 
производился, исходя из двух показателей: значимости лично для 
студентов и обеспеченности в их жизни. Так, наименее волнующи-
ми для студентов в плане удовлетворённости являются такие усло-
вия безопасности, как ответственность за будущее человечества и 
нравственность людей (52 %), отсутствие техногенных аварий, ка-
тастроф, несчастных случаев (46,5 %), образованность, предусмо-
трительность, умение распознавать опасности и уклоняться от них 
(45,5 %). В контексте исследования личностных ресурсов нас за-
интересовал тот факт, что неудовлетворённость студентов преиму-
щественно связана с такими условиями безопасности, как здоровая 
окружающая среда (50%); мирная обстановка в стране (39 %); эко-
номическая стабильность, защищенность финансовых интересов 
граждан (34 %); наличие определенной цели, смысла собственной 
жизни (30,5 %). Причём низкая удовлетворённость первыми тремя 
группами условий не вызывает вопросов на фоне существующей в 
современном мире тревоги по поводу экологической ситуации, су-
ществующего в данный момент политического конфликта с Украи-
ной и экономического кризиса в России. Сложности с определением 
цели и смысла собственной жизни также характерны для студенче-
ского возраста, однако, осмысляя их в совокупности с имеющими-
ся предположениями о личностных деформациях студентов сферы 
высоких технологий, а также полученными эмпирическими резуль-
татами, мы считаем эти данные подлежащими отдельной интер-
претации. То, что осознание и удовлетворённость собой, смыслом 
и целью своей жизни, являются безусловным личностным ресур-
сом, не вызывает сомнения. Но, исходя из результатов корреляци-
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онного анализа, описанных выше, мы можем сделать вывод, что в 
структуре личности субъекта именно осознанность важности вза-
имопонимания, близких, доверительных отношений с окружаю-
щими и ответственности за будущее человечества, нравственности 
людей связана с удовлетворённостью смыслом своей жизни, соб-
ственной активностью и реализацией в ней. В то же время, иссле-
дуя представления о безопасности, мы обнаружили, что наиболее 
необходимыми для жизни человека в современном мире студенты 
считают физическую безопасность (средняя оценка 2,1 ± 0,5), а так-
же благоприятные экологические условия, здоровый образ жизни 
(2,1 ± 0,5). Необходимость поддержки (признания, взаимопонима-
ния, доверительных отношений) указывается на предпоследнем 
месте (1,83 ± 0,6). Таким образом, неудовлетворённость студентов 
наличием определенной цели, смысла собственной жизни может 
быть связана со структурой мировоззрения, а именно переоценкой 
так называемых «объективных» или внешних условий безопасно-
сти и недооценкой её субъективных факторов (внутренних усло-
вий), зависящих от активности самих студентов, от их отношений 
с окружающими людьми, ценностного отношения к человечеству и 
нравственности. Таким образом, в исследовании установлена связь 
между представлениями о безопасности и личностными ресурсами 
субъекта. По результатам исследования представляется важным раз-
рабатывать меры по повышению осмысленности жизни студентов, 
их переосмыслению существующих представлений о безопасности 
и осознанию их связи с собственными личностными ресурсами.
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ВЛИЯНИЕ ФОРМАЛИЗАЦИИ КУЛЬТУРЫ И 
РАЗВИТИЯ ПСИХОТЕХНОЛОГИЙ НА СВОБОДУ 

ВЫБОРА
Лебедева Людмила Николаевна

(ФГБОУ ВО «Санкт-Петербургский государственный экономический 
университет»)

Культурное пространство – это антропологический след, остав-
ляемый за собой цивилизацией. Это и проторенная всеми жившими 
и живущими личностями дорога, и строение, созидаемое человече-
ством. Оно вбирает в себя все, связанное с Homo sapiens и, в силу 
специфики мышления, а также самой структуры и свойств инфор-
мации, неизбежно подвержено формализации.

Формализация – это способ усечения информации, облачения ее 
в строгие рамки, подчинения ее законам дальнейшего развития и 
способов получения выводов. Это построение систем, или моделей, 
которые подвержены законам логики, рационализации с тем, что-
бы иметь прогностический потенциал, возможность опережающей 
обработки информации для предсказательности, для определенной 
подготовленности к будущему. 

Строго говоря, формализация  – это преображение объективно 
существующих смыслов в некие информационные коды: образы, 
символы, обозначения – языковые константы. То есть, это или пря-
мая репрезентация, как простейший вид формализации, или более 
сложный способ отображения области формализуемых объектов на 
область формального языка, представляющий собой научную фор-
мализацию. Научная формализация с одной стороны, усекает ши-
роту понятия, придавая ему необходимую конкретику и определен-
ность – «сужает», а с другой – использует расширения языка, некие 
дополнительные символические средства для его преобразования и 
последующих операций над ним, под которыми подразумеваются 
как непосредственно символы (знаки препинания, операнды, фор-
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мулы), так и формальный синтаксис. Формализация предполагает 
построение системы, в которой соблюдены следующие условия:

– объявление неопределяемых понятий – начальный набор смыс-
лов, через который можно определить все остальные понятия;

– описание отношений между понятиями, их взаимодействие;
– объявление аксиом или основных утверждений, не требующих 

доказательств и задающих форму будущего фундамента системы 
(что именно будет считаться в данной системе за истину в отноше-
нии неопределяемых понятий);

– введение правил преобразования аксиом в прочие утвержде-
ния, доказуемые на базе аксиом.

Рассматривая культуру, можно без особого труда доказать, что 
уже на ранних этапах развития социума, она несет в себе отпечаток 
формальности в силу неизбежной своей связи с информацией [6]. 
Информация, согласно исследованиям А.Р. Лурии [8], является важ-
нейшей потребностью человеческого существа. Информационный 
обмен имеет значение для человеческой сущности не меньшее, чем, 
например, обмен веществ. И если нарушение второго ведет к фа-
тальным изменениям в физическом организме человека, то наруше-
ния первого – к его душевному и духовному нездоровью. Это вполне 
сравнимо с функционированием компьютера, который, будучи абсо-
лютно исправен с точки зрения его физических составляющих (так 
называемого «железа»), может быть совершенно неработоспособен 
в силу ошибок программного обеспечения или отсутствия оного.

Однако сама способность к восприятию информации подраз-
умевает и репрезентацию, и определенную предзаданную структу-
ру для «упаковки» знаний, а также априорное знание в понимании, 
близком к кантовскому. 

В настоящее же время, когда цивилизация приобретает все боль-
ше признаков цивилизации информационной, культура становится 
все более информационно-зависимой и, следовательно, формали-
зируемой. Под воздействием материалистического мировоззрения 
на уровне менталитета закладывается идея рациональности Миро-
здания и неприемлемости всего того, что в рациональные рамки не 
укладывается по тем или иным причинам. В результате, мы можем 
наблюдать душевное и духовное огрубевание личности.

К чему это ведет? Прежде всего, к некритичности в восприятии 
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информации обывателями, к доверчивости по отношению к рефе-
рентам, с одной стороны. И к попытка построить формальные моде-
ли для всего, включая социум и межличностные отношения.

Сейчас общество и отдельная личность в нем – все более под-
вержены информационному давлению. Причем, оказывать это дав-
ление становится несравненно проще, чем в предыдущие эпохи 
развития человеческого сообщества. Связано это, прежде всего, с 
развитием информационных технологий, под которыми мы будем 
понимать не столько компьютеризацию, сколько технологии работы 
с информацией вообще, в частности, средства массовой информа-
ции, а также психотехнологии, направленные на манипулирование 
человеческим сознанием и его свободой выбора.

В настоящее время проблема выбора или проблема принятия 
личностью решений активно исследуется нейронауками  – нейро-
экономикой, нейропсихологией и нейробиологией. Сделаны инте-
ресные выводы и наблюдения в этой области, в частности, такими 
учеными, Т.В. Черниговская, Ю. Александров, В. Ушаков, Хауке 
Хеекерен, В. Ключарев и др. Понятны причины, по которым эта 
проблема интересует ученых. Наука развивается наиболее активно 
в тех областях, где на это имеется либо политический, либо эконо-
мический спрос. Область же свободы выбора и приятия решений 
актуальна сразу и для политиков, и для бизнесменов.

Достаточно привести несколько названий книг и научных иссле-
дований, для того, чтобы стало ясно, в каком ключе сегодня видит-
ся развитие психотехнологий: «Охота на покупателя. Самоучитель 
менеджера по продажам» [1], «Методы психологического воздей-
ствия» [3], «Современная технология эффективных коммуникаций» 
[4], «Технология «промывания мозгов» [5], «Технологии манипули-
рования в рекламе. Способы зомбирования» [7], «Искусство про-
давать: как стать профессионалом» [9], «Скрытое управление че-
ловеком (Психология манипуляции)» [10], «Искусство убеждать: 
технология скрытого управления людьми» [11], «Государство и 
ограниченная рациональность населения: формализованные моде-
ли» [2]. Последнее исследование наиболее интересно в свете рас-
сматриваемой проблемы. Оно отражает государственный интерес к 
вопросу манипулирования мнением общества. 

Проблема ограниченной рациональности связана с невозможно-
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стью предсказания будущего выбора на основе одной лишь выгоды 
или рациональности индивида или сообщества. А формализирован-
ные модели, как уже говорилось выше, строятся для получения про-
гнозов, обладающих достаточной степенью достоверности. Вкупе 
со стремительно развивающейся массовой культурой и с исполь-
зованием средств массовой информации и компьютерных сетей 
осуществить трансляцию заранее заданных идей, подвигающих не 
только отдельного индивида, а порой, и целую нацию к принятию 
решения, заранее спланированного автором транслируемой идеи, 
становится чрезвычайно просто. И мы наблюдаем это сейчас на 
Украине и в ряде других государств постсоветского пространства, 
где отношение к России и к русским вдруг кардинально стало ме-
няться. Этот же эффект мы можем наблюдать при осуществлении 
любой цветной революции. 

Именно поэтому стратегическими задачами XXI века считаются 
не только решение ставших уже традиционными проблем, связан-
ных с развитием космической отрасли, совершенствованием бал-
листических ракет, ядерного и водородного оружия и разработкой 
компьютерных систем управления и надежных шифров, но и раз-
витие особых технологий: проектирования будущего; высоких гу-
манитарных технологий, простейшим примером которых как раз и 
являются цветные революции, происходящие за счет информаци-
онного давления и переориентации внутригосударственной элиты; 
а также технологии сборки и уничтожения социальных субъектов, 
а именно, создание неких субъектов, впоследствии действующих 
против своих интересов.

Однако нельзя забывать об этической стороне вопроса манипу-
лирования личностью и о философских аспектах данной проблемы. 
Сколь бы желанными ни были плоды исследований, связанных с 
манипуляцией сознания, свобода выбора – это именно то, что дела-
ет человека человеком. Посягательство на эту свободу чревато са-
мыми негативными последствиями, ибо кто из людей может считать 
себя настолько великим, чтобы суметь предвидеть за всё общество в 
целом и взять ответственность за принятые решения.
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ОСОБЕННОСТИ РАЗВИТИЯ СУБЪЕКТА ТРУДА В 
СОВРЕМЕННОМ ИНФОРМАЦИОННОМ ОБЩЕСТВЕ

Лызь Наталья Александровна
(ФГАОУ ВПО «Южный федеральный университет»)

Основная тенденция развития современного мира  – переход 
человечества к постиндустриальной, технологической, информа-
ционной эпохе своего развития. Постиндустриальному обществу 
необходима экономика, основанная на знаниях, новых технологи-
ях и человеческом капитале. Ей характерны гибкость и нелиней-
ность организационных форм производства и социальной сферы, 
включение процессов получения и обновления знания во все про-
изводственные и общественные процессы, многократные измене-
ния технологий за короткие промежутки времени, опора на талант, 
креативность и инициативность человека как на важнейший ресурс 
экономического и социального развития [3]. Именно человек как 
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ответственный, компетентный, постоянно развивающийся субъект 
инновационной, высокотехнологичной и природосообразной про-
фессиональной деятельности, реализующий в ней свой уникальный 
творческий потенциал, будет определять развитие общества [6].

Современное общество все более настойчиво предъявляет к 
субъекту труда требования, связанные не только с профессиональ-
ными знаниями и умениями, но и с субъектными качествами. От 
профессионала требуются:

– осознание и принятие целей профессиональной деятельности 
и ответственности за ее результаты;

– способность организовывать свою деятельность в различных 
условиях и масштабах времени;

– умения согласовать свои возможности и способности с услови-
ями и требованиями профессиональной деятельности;

– способность к переоценке и развитию накопленного опыта, го-
товность обучаться в течение всей жизни.

Акцентируя внимание на субъектности как некотором инвари-
антном относительно различных видов деятельности личностном 
образовании, можно выделить необходимые элементы опыта, фор-
мирование которых обеспечивает основу для становления субъекта 
труда:

–  мировоззренческий опыт: понимание окружающей действи-
тельности, основных взаимосвязей и механизмов природной, соци-
альной, информационной, технической, психической реальности;

– опыт автономности и самостоятельности, который проявляется 
в принятии ответственных решений, в свободе самовыражения, в 
отсутствии конформистской зависимости от мнения окружающих;

– опыт самопознания, самопонимания и самоопределения, пред-
полагающий рефлексию и развитие образа себя, формирование по-
зитивного самоотношения, а также нахождение и осознание смыс-
лов своей деятельности и жизни в целом;

– опыт самоконтроля и самоуправления, постановки целей, ре-
ализации принятых решений и возможности быть руководителем 
самого себя;

– опыт соотнесения своих целей и идеалов с духовно-нравствен-
ными и профессиональными ценностями;

–  опыт самореализации, проявляющийся в утверждении своей 
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позиции, своих ценностей и смыслов в деятельности и жизненных 
выборах, в созидании объектов материальной и духовной культуры, 
в преобразовании своей среды, во влиянии на других людей.

Развитие информационно-коммуникационных технологий ка-
чественно изменило условия жизни, социализации, развития чело-
века. Будучи порождением общества, новые технологии вызывают 
существенные изменения в культуре, социально-экономических от-
ношениях, в общественной структуре, проникая в жизнь каждого 
человека, открывая необыкновенные возможности, создавая новые 
формы свободы, влияя на восприятие и понимание мира, поведе-
ние, привычки. Парадокс современного социума заключается в том, 
что, с одной стороны, оно предъявляет больше требований к про-
фессионалу для достижения успеха и предоставляет многообразие 
сложных условий для развития, с другой – расширяет возможности 
легкого существования, тормозящего или искажающего личностное 
становление и формирование названных выше элементов опыта. 

Обобщая результаты современных исследований [1, 2, 4, 5, 6 и 
др.], можно говорить о следующих противоречивых общественных 
и культурных трансформациях, имеющих непосредственное отно-
шение к становлению субъекта труда:

–  «сетевое общество» и глобальная взаимозависимость повы-
шают значимость морально сообразных действий каждого человека 
для выживания и развития человечества, однако средствами массо-
вой информации стимулируется потребление и материальное обо-
гащение, расширяется легкий мир соблазнов, ведущих к наркотиче-
ским, игровым, технологическим зависимостям; 

– в силу урбанизации и технизации информационных обменов 
происходит все большее отчуждение человека от природы и от дру-
гих людей, социальные связи становятся обезличенными и мимо-
летными, тогда как развитие человека во многом обусловлено эмо-
ционально насыщенными контактами со значимыми другими;

– при наличии огромного объема доступной информации самого 
разного содержания от человека требуется способность к логиче-
скому анализу, отбору и интерпретации информации с точки зрения 
блага или зла для собственного развития и устойчивого развития 
человечества, однако современные формы представления инфор-
мации ориентированы на образное восприятие и «клиповое» мыш-
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ление – использование его оперативных, унифицированных, упро-
щенных схем;

– повышение роли каждого человека в развитии общества усили-
вают значимость принятия обдуманных и ответственных решений, 
однако многомерность, неопределенность социальных процессов, а 
также «сжатие» социального времени, обусловленное повышением 
объемов и скорости информационных обменов благодаря инфор-
мационным технологиям, в условиях временного дефицита спо-
собствуют алгоритмизации деятельности, включению человека в 
механистически организованные процессы, затормаживающие раз-
витие;

– динамика социальных изменений и переход общества к ново-
му инновационному укладу, в котором особо ценится человеческий 
капитал, требуют развития интеллектуального, духовного, творче-
ского потенциала человека, готовности к постоянному самообразо-
ванию и саморазвитию, однако все более распространяющиеся он-
лайновые игры и виртуальное общение (в социальных сетях, чатах, 
дистанционных форумах) предоставляют возможности для ухода от 
сложности и неопределенности мира путем псевдоудовлетворения 
потребностей в признании, в достижениях, в свободе, в самореа-
лизации, что позволяет человеку поддерживать некоторый уровень 
субъективного благополучия, порождая инфантилизм в реальной 
жизни.

Очевидно, что влияние среды на человека не является тотальным, 
оно опосредуется его позицией и личностными характеристиками. 
Так, в результате многолетних исследований роли технизирован-
ной образовательной среды в личностном развитии обучающихся 
мы пришли к выводу о том, что наличие осознанных жизненных 
целей, направленность на их достижение позволяет человеку эф-
фективно использовать предоставляемые средой возможности во 
благо развития. При достаточном уровне развития мировоззрения, 
самосознания, рефлексивности, саморегуляции человек способен 
самостоятельно управлять влиянием информационных технологий 
на собственную жизнь [5]. Однако далеко не каждый человек даже 
в юношеском возрасте достигает необходимого уровня личностной 
зрелости. В результате противоречия трансформирующегося обще-
ства порождают различные субъективные миры, обусловливая су-
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щественную «поляризацию» молодежи, часть которой в своем субъ-
ектном развитии существенно опережает предыдущие поколения, а 
другая часть – отказывается от управления собственной жизнью, ко-
торое в современных условиях «перехватывают» внешние агенты.

Итак, для становления качеств субъекта труда человеку необхо-
димо понимать себя и свои цели, различать, в чем он свободен и 
за что ответственен, ему необходим опыт самоопределения и само-
реализации, накопление которого в информационно насыщенных, 
динамичных и виртуальных средах может возрастать в объемах, но 
искажаться, замедляться в рефлексии, способствовать псевдоудов-
летворению потребностей, давать поверхностные результаты в фор-
ме инородных установок, а не действительного осмысления жизни 
и профессии как сферы самореализации. Таким образом, в условиях 
современного общества необходимо специальное психолого-педа-
гогическое сопровождение становления субъектности растущего 
человека, начиная с самых ранних этапов его развития. 
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СОЦИАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ОСОБЕННОСТИ 
ЭТНИЧЕСКОЙ ТОЛЕРАНТНОСТИ ПЕДАГОГА 

Матасова Инна Леонидовна, Бугаева Дарья Эдуардовна
(ГАОУ ДПО (повышение квалификации) специалистов «Самарский  
областной институт повышения квалификации и переподготовки  

работников образования»)

Самарская область находится в числе привлекательных регионов 
для мигрантов. По данным региональной миграционной службы за 
девять месяцев 2014 года, за это время на миграционный учет вста-
ло более 190 тысяч иностранцев. В регион едут из 39 стран мира, 
среди них такие страны, как Узбекистан, Таджикистан, Китай, Сер-
бия и Турция и др. 

Сегодня все чаще возникают дискуссии о толерантном мире  – 
мире без насилия и жестокости, в котором главной ценностью яв-
ляется человеческая личность. Современная ситуация такова, что 
энергия злобы и ненависти ко всему непохожему, к людям, говоря-
щим на другом языке, исповедующим другую религию и придер-
живающимся другой системы ценностей, все чаще становится по-
водом для серьёзных конфликтов.

Подобная социальная обстановка не может не отразиться на си-
стеме образования как страны в целом, так и Самарской области, 
в частности. Воспитание и образование подрастающего поколения 
протекает в условиях поликультурной среды. Важным качеством, 
способствующим наиболее успешной адаптации в подобных ус-
ловиях, является толерантность. Можно сказать, толерантность  – 
профессионально важное качество педагога, а, следовательно, и 
критерий успешности и результативности его педагогической дея-
тельности.

Сегодня понятие «толерантность» употребляется достаточно 
широко. Повышенный интерес к толерантности обусловлен ее на-
учной междисциплинарностью, а также потребностями социальной 
практики. Толерантность представляет собой весьма сложное по-
нятие. В широком смысле слова «толерантность» – это терпимость 
к чужому образу жизни, поведению, обычаям, чувствам, мнениям, 
идеям, верованиям [4].

К проблеме толерантности обращаются многие авторы, среди 
них А.Г. Асмолов [1], С.Л. Братченко [3], Г.Л. Бардиер [2], Л.Г. По-
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чебут [6], Е.Ю. Клепцова [5] и др. Однако, проблему этнической то-
лерантности педагога можно считать недостаточно разработанной. 
Это связано с небольшим количеством доступных исследований по 
данной тематике и неоднозначностью обобщающих выводов. Это 
позволило сформулировать научную проблему, заключающуюся в 
определении социально-психологических особенностей этниче-
ской толерантности педагога.

Исследование проводилось на базе Самарского областного ин-
ститута повышения квалификации и переподготовки работников об-
разования. В исследовании принимало участие 65 педагогов образо-
вательных организаций г. Самара и Самарской области. В качестве 
диагностического инструментария были использованы следующие 
методики: экспресс-опросник «Индекс толерантности» (Г.У. Солда-
това, О.А. Кравцова) [8], типы этнической идентичности (Г.У. Солда-
това, С.В. Рыжова) [8], 16-факторный опросник Кеттела [7], методи-
ка диагностики эмоционального выгорания личности (В.В. Бойко) 
[7], методика «Психологический портрет учителя» (Г. Резапкина, 
З. Резапкина) [7], анкета по изучению толерантного отношения пе-
дагога (авторская). Достоверность полученных результатов уста-
навливалась при помощи корреляционного анализа Ч. Спирмена.

Исходя из полученных данных, был составлен психологический 
портрет педагога образовательной организации. У педагога выра-
жены такие личностные черты, как общительность, смелость, подо-
зрительность, тревожность, высоки самоконтроль и нормативность 
поведения. Психоэмоциональное состояние педагога нестабильно. 
Характерной является такая фаза эмоционального выгорания, как 
«Резистенция». Педагогу свойственен демократичный стиль пре-
подавания. Общий уровень толерантности и уровень этнической 
толерантности педагога является средним. Важными чертами лич-
ности толерантного человека педагог считает доброту, терпимость, 
способность к саморегуляции и эмпатии. 

После проведения диагностики респондентов и применения к 
полученным результатам метода математико-статистического ана-
лиза удалось выявить следующие закономерности.

С возрастанием показателей конформности понижаются показа-
тели этнической индифферентности (Rs= –0,263; р≤0,05) и снижа-
ется уровень личностной толерантности (Rs= –0,258; р≤0,05). Это 
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говорит о том, что если у педагога застенчивость, уступчивость ин-
тересам другого и покорность выступают как личностные характе-
ристики, то личностная толерантность у такого педагога является 
слабо развитой, при этом его этническая идентичность размыта [8].

С возрастанием показателей уровня этнической толерантности 
происходит снижение показателей по шкалам «Неустойчивая само-
оценка» (Rs= –0,253; р≤0,05) и «Нестабильное психоэмоциональное 
состояние» (Rs= –0,252; р≤0,01). Это говорит о том, что у педагога 
с высоким уровнем этнической толерантности самооценка более 
устойчива и психоэмоциональное состояние более стабильно, что 
положительно влияет на эффективность взаимодействия с окружа-
ющими, не затрудняя при этом решение профессиональных и жиз-
ненных проблем [8]. 

С возрастанием показателей уровня этнической толерантности 
происходит снижение показателей эмоционального выгорания лич-
ности в фазе «Резистенции» (Rs= –0,369; р≤0,01). Это говорит о том, 
для педагога с высоким уровнем этнической толерантности харак-
терно сопротивление стрессу в профессиональной деятельности, 
такой педагог стремится к психологическому комфорту, пытается 
снизить давление внешних обстоятельств с помощью имеющихся в 
его распоряжении средств [8]. 

С возрастанием показателей общего уровня толерантности 
происходит рост показателей по шкале приоритетных ценностей 
«Отношения с детьми» (Rs=0,278; р≤0,05). Это говорит о том, что 
педагогу с высоким уровнем толерантности свойственна гумани-
стическая направленность личности. Такому педагогу близки инте-
ресы и проблемы учеников. В основе отношений лежит безусловное 
принятие ученика. Благоприятная эмоциональная обстановка дает 
возможность плодотворно работать и сохраняет психическое здоро-
вье как педагога, так и ученика [7].

Обобщая вышесказанное, можно сделать выводы.
1. Существует взаимосвязь между этнической толерантности с 

показателями эмоционального выгорания, личностными характери-
стиками педагога. 

2. Для конформного педагога характерны высокие показатели эт-
нической индифферентности и уровень личностной толерантности. 

3. У педагога с высоким уровнем этнической толерантности са-
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мооценка более устойчива и психоэмоциональное состояние более 
стабильно. Также педагогу характерно сопротивление стрессу в 
профессиональной деятельности. 

4. У педагога с высоким уровнем толерантности в числе приори-
тетных ценностей выступает ценность «Отношения с детьми».

Таким образом, как толерантность педагога в целом, так и эт-
ническая толерантность в частности, являются профессиональ-
но важным качеством личности педагога и оказывают влияние на 
эффективность его труда, а также на взаимоотношения со всеми 
субъектами образовательного процесса. При организации психоло-
го-педагогической работы по формированию этнической толерант-
ности педагога образовательной организации необходимо обратить 
внимание на вопрос этнической идентичности, саморегуляции, 
стрессоустойчивости педагога, а также на получение педагогом ин-
формации о феномене толерантности, а также стратегиях выхода из 
конфликтных ситуаций, навыков самоанализа собственного поведе-
ния и коммуникативных навыков. 

В качестве средства формирования этнической толерантности 
педагога может выступить психолого-педагогическая программа, 
которая будет способствовать адаптации педагога к меняющимся 
условиям трудовой деятельности.
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К ВОПРОСУ ОБ ОЦЕНИВАНИИ ЛИЧНОСТНЫХ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ РЕЗУЛЬТАТОВ НА УРОКАХ 

РУССКОГО ЯЗЫКА
Метликина Людмила Сергеевна

(ГАОУ ВПО «Московский государственный областной социально- 
гуманитарный институт»)

В настоящее время приоритетной целью российского образова-
ния является развитие личности. В Федеральном государственном 
образовательном стандарте основного общего образования (далее – 
ФГОС ООО) делается акцент на становлении личностных характери-
стик выпускника школы, предлагается его потенциальный портрет. 

Портрет будущего выпускника-гражданина России выглядит так:
1) патриот, носитель ценностей гражданского общества, осозна-

ющий свою сопричастность к судьбам Родины;
2) уважающий ценности иных культур, конфессий и мировоззре-

ний, осознающий глобальные проблемы современности, свою роль 
в их решении;

3) креативный, мотивированный к познанию и творчеству, об-
учению и самообучению на протяжении всей жизни;

4) уважающий других людей, готовый сотрудничать с ними для 
достижения совместного результата; 

5) осознающий себя личностью, способный принимать самосто-
ятельные решения и нести за них ответственность [2].

Во ФГОС ООО прописано содержание нового образовательного 
результата, который должен удовлетворить запросы личности, об-
щества и государства, а также обозначены требования к результатам 
освоения обучающимися основной образовательной программы ос-
новного общего образования:

– личностным (способность к саморазвитию, желание учиться 
и др.);

– метапредметным (универсальные учебные действия);
– предметным (система основных знаний).
Вне всякого сомнения, гармоничное развитие личности обучаю-
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щего – одна из важнейших задач, которую необходимо решать со-
временному учителю, особенно, учителю русского языка. Нет не-
обходимости доказывать, что именно этот аспект главным образом 
определяет уровень общей культуры личности: «знания наук и не-
знание добра, острый ум и глухое сердце таят угрозу для человека, 
ограничивают и деформируют его личностное развитие» [1].

Однако возникает вопрос о контроле и оценивании личностных 
образовательных достижений школьника. Оценивать личностный 
результат обучаемого очень сложно, так как этот вопрос еще не раз-
работан и не имеет на сегодняшний день однозначного решения. 
Именно поэтому в рамках данной статьи мы рассмотрим возмож-
ные методы, приёмы и формы оценивания личностных результатов 
обучаемых, которые можно использовать на уроках русского язы-
ка. По нашему мнению, это наблюдение, беседа, диспут, дискуссия, 
анализ текста, самооценка и самоанализ собственного поведения. 

1. Наблюдение справедливо называют одним из приоритетных 
способов диагностирования процесса развития личности, посколь-
ку оно в скрытой форме фиксирует естественное и непосредствен-
ное проявление учащимися своих реальных отношений к объектам 
окружающего мира; выявляет множество различных ситуаций, на 
основании которых можно сделать объективные выводы о поведе-
нии человека и обозначить динамику в развитии личности [3]. Разу-
меется, учитель должен стремиться объективно оценивать действия 
и поступки обучаемого, однако, как показывает практика, это не 
всегда получается. 

2. Диспут и дискуссия помогут выявить готовность и способ-
ность обучающихся выражать и отстаивать свою общественную 
позицию, уровень развития коммуникативно-речевых умений, от-
ношение к проблемам нравственного характера. Например, такие 
вопросы могут предварять введение нового материала:

– Почему слово – ключевая единица языка?
– Как возникла письменность?
– Для чего нужны орфографические правила?
– Как соотносятся понятия язык и речь?
– Какую функцию выполняет слово в предложении?
Можно усложнить задание и предложить следующее:
– Проведите дискуссию о …Сначала сформулируйте проблему, 
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покажите разные подходы к ней, выявите отношения ваших одно-
классников к данной проблеме, выскажите свое отношение и под-
ведите итог.

3. Анализ текста, содержащим проблемы нравственного характе-
ра, присутствует на каждом уроке русского языка. Например:

– Выразите свое отношение к проблемам, затронутым автором 
текста. Используйте следующие выражения: «Я согласен …», «Я 
разделяю точку зрения автора …», «Автор совершенно прав …», 
«Не могу не согласиться с автором …».

Или же:
– Выразите согласие / несогласие с приведенными ниже утверж-

дениями. Аргументируйте свою точку зрения: 
«Учиться никогда не поздно».
«От всех предметов есть польза».
«Все дети талантливы».
Следует отметить, что анализ текстов должен быть корректным, 

а учитель на своих уроках должен создавать условия для этого. 
4. Самооценка и самоанализ являются важным фактором в оце-

нивании личностного результата. Например, в конце урока обучаю-
щимся можно предложить оценить свою работу на уроке:

– На уроке я работал	 активно / пассивно.
– Своей работой на уроке я	доволен / не доволен.
– Мое настроение	 стало лучше / стало хуже.
– Материал урока мне был	 понятен / не понятен; полезен / бес-

полезен; интересен / скучен.
– Домашнее задание мне кажется	 легким / трудным; интерес-

ным / неинтересным.
Если школьник способен критически относиться к своему по-

ведению, это свидетельствует о довольно высоком уровне его лич-
ностного роста. 

Таким образом, рассмотрев наиболее подходящие методы, при-
ёмы и формы оценивания личностных результатов школьников на 
уроках русского языка, мы приходим к выводу о том, что данная 
проблема требует деликатного и продуманного решения. Учителю 
необходимо уметь грамотно скорректировать траекторию личност-
ного развития школьника и помочь ему стать личностью, достойной 
уважения, гражданином мира, патриотом своей Родины. 
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ТРЕБОВАНИЯ К СУБЪЕКТУ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ 
ДЕЯТЕЛЬНОСТИ В УСЛОВИЯХ ОТНОСИТЕЛЬНОЙ 

НЕОПРЕДЕЛЕННОСТИ
Моисеева Людмила Владимировна, Удилова Инна Яковлевна

(ФГБОУ ВПО «Уральский институт Государственной противопожарной 
службы Министерства Российской Федерации по делам гражданской  

обороны, чрезвычайным ситуациям и ликвидации последствий  
стихийных бедствий»)

Государственная противопожарная служба МЧС России создана 
с целью защиты жизни и здоровья людей, материальных ценностей 
от пожаров. Профессия сотрудника противопожарной службы, со-
пряжённая с огромным риском для собственной жизни в условиях 
ухудшения экономического положения и сокращения финансирова-
ния, предъявляет повышенные моральные требования к её предста-
вителям. 

В этой связи принципиально новая ориентация и специфика на-
правления подготовки инженеров пожарной безопасности выдви-
гает иные требования к характеру и уровню подготовки, а также 
содержанию профессионально значимых качеств личности сотруд-
ников. Несмотря на несоответствие уровня технической оснащен-
ности подразделений ГПС, недостаточную укомплектованность по-
жарных частей техникой и спасательными средствами, сотрудники 
с честью выполняют обязанности, возложенные на них обществом, 
нередко подвергая свою жизнь опасности.

На базе Уральского института ГПС МЧС РФ готовят инженеров 
пожарной безопасности, объектами профессиональной деятель-
ности которых являются опасности, связанные с человеческой де-
ятельностью и опасными природными явлениями, потенциально 
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опасные технологические процессы и производства, методы и сред-
ства защиты человека, объектов экономики и среды обитания от 
опасностей вредного воздействия [3].

Однако, в условиях резкого расслоения населения по уровню 
материальной и социальной обеспеченности служба в ГПС стано-
вится все менее престижной, что влечет за собой уход из служб и 
подразделений трудоспособных сотрудников, ослабляет приток мо-
лодых и способных специалистов. 

Анализ должностных обязанностей сотрудников ГПС показывает, 
что в их деятельности, главным образом, сочетаются неопределен-
ность и сверх напряженность, которая усугубляется опасностью и 
постоянным риском. Работа в таких условиях, эмоциональная напря-
женность нередко приводят к профессиональным заболеваниям, т.е. 
к специфическим проявлениям профессиональной деформации [5].

В контексте развития нового типа мышления особо актуальной 
является проблема поиска путей интеграции знания с целью фор-
мирования разносторонней, высоконравственной, активной, креа-
тивной личности, способной находить и реализовывать надежные 
решения выживания человека и природы в условиях функциониро-
вания природно-промышленного комплекса. Моральный поступок 
сотрудника ГПС, выступает не как одномоментный акт, а как цепь 
взаимосвязанных элементов: мотив, цель, средства ее достижения, 
последствия и оценка поступка. Мотив – это внутреннее, личное по-
буждение к поступку, заинтересованность в его свершении, причем 
в такой степени, что он превращается в цель деятельности [4].

Моральный выбор обычно совершается по внутреннему убеж-
дению (убежденность, совесть), а не просто по указаниям других 
лиц, он несовместим со стремлением избежать личной ответствен-
ности, попытками оправдать свои поступки ссылками на чей-либо 
авторитет, на официальное распоряжение, принуждение окружаю-
щих или на то, что «так поступают другие». В то же время само 
личное убеждение, являющееся основой того или иного морального 
выбора, должно покоиться на каких-то общих принципах. Всякий 
моральный выбор это испытание не только самой личности, но и 
тех принципов, которые она исповедует. Побуждения могут быть 
осознанными или просто влечениями, на основе которых происхо-
дят непроизвольные действия, вынужденные реакции на какие-ли-
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бо внешние обстоятельства (страх, испуг и т.п.). В стереотипной, 
шаблонной деятельности мотив выступает в форме автоматизиро-
ванного побуждения.

Все более приоритетным направлением в вузовской професси-
ональной подготовке специалистов инженерно-технического про-
филя становится применение интегративно-модульной технологии 
подготовки, которая применительно к профессиональной подготов-
ке инженеров пожарной безопасности предполагает следующее: су-
щественно повысить эффективность и качество обучения профес-
сиональной этике в процессе подготовки, удовлетворяющей всем 
требованиям современности и обеспечивающей процесс формиро-
вания у обучаемых профессионально значимых качеств, устойчи-
вых нравственных отношений и ключевых компетенций для подго-
товки конкурентоспособных выпускников. Задача также состоит в 
разработке и обосновании путей формирования профессионально-
этических знаний специалистов инженерно-технического профиля 
в сфере безопасности жизнедеятельности, путем применения инте-
гративно-модульной технологии обучения [3, 4].

Необходимо проектирование нового содержания профессио-
нально-этических знаний дисциплин гуманитарного и профилиру-
ющего блоков для подготовки специалистов в сфере безопасности 
жизнедеятельности путем внедрения Этического кодекса сотруд-
ника МЧС России [2]. Соблюдение положений Этического кодекса 
будет являться одним из критериев оценки качества профессиональ-
ной деятельности сотрудников в условиях относительной неопреде-
ленности [1].
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СУЩНОСТЬ И СОДЕРЖАНИЕ ОСНОВНЫХ 
КОМПОНЕНТОВ ЦЕННОСТНОГО ОТНОШЕНИЯ 

ЛИЧНОСТИ К ЗДОРОВЬЮ
Никуленкова Ольга Евгеньевна

(ГАОУ ВПО «Невинномысский Государственный гуманитарно- 
технический институт»)

Категория «ценностные отношения» занимает важное место в 
социологии, психологии, истории, педагогике. Ценности, лежащие 
в основе ценностных отношений, могут быть принимаемыми или 
отвергаемыми личностью. Вследствие этого «ценность»  – это то, 
что значимо для личности, то, что человек считает для себя важным 
настолько, что без этого не представляет собственной жизни. Цен-
ности могут быть как предметные, так и субъектные. Проживание 
отношения предполагает его осмысление, возможность ощутить в 
действии связь своего Я с объектом действительности. Установле-
ние отношения означает принятие, понимание, оценку связи, осоз-
нание личностного смысла для жизни Я [2].

Согласно уставу Всемирной организации здравоохранения «здо-
ровье является состоянием полного физического, душевного и со-
циального благополучия, а не только отсутствием болезней и физи-
ческих дефектов». Очевидно, что здоровье выступает естественной, 
абсолютной ценностью. Сегодня в психолого-педагогической лите-
ратуре мы находим три уровня для описания ценности здоровья: 1) 
биологический; 2) социальный; 3) личностный, психологический [4]. 
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Здоровье человека не является самоцелью, а выступает необхо-
димым условием полноценной реализации человеком своих жиз-
ненных целей и планов. Чтобы стать основой повседневной актив-
ности и поведения, знания о здоровье должны осознаваться. Это 
осознание осуществляется в процессе их «проживания» и эмоцио-
нального «вчувствования», закрепляется в ходе осуществления дея-
тельности, направленной на сохранение здоровья, что обеспечивает 
личную значимость этих знаний, их осмысление и влияет на форми-
рование субъектного ценностного отношения человека к здоровью.

Сохранение и укрепление здоровья во многом зависит от отно-
шения человека к нему, отношение к здоровью должно быть цен-
ностным.

Категория здоровье анализировалась в работах многих отече-
ственных ученых: И.И. Мечникова, Г.Л. Апанасенко, Н.М. Амосо-
ва, А.С. Залманова, И.И. Брехмана, P.M. Баевского, М.Ф. Гогулана, 
Н.И. Чусовитиной, Д.Н. Давиденко, Т.К. Зайцева, В.В. Маркова. 

Проблеме ценностного отношения к здоровью и здоровому обра-
зу жизни посвящены фундаментальные и прикладные исследования 
И. Андреева, А.В. Бездухова, В.П. Бездухова, Ю.Н. Кулюткина, Г.Б. 
Корнетова, З.И. Равкина, В.А. Сластенина, Г.И. Чижаковой и др. 

Большое количество подходов к здоровью может быть сведено 
к двум основным: адаптационному и креативному. С точки зрения 
адаптационного подхода, основа здоровья человека состоит в спо-
собности его организма к компенсации. Адаптационная теория вы-
ражает сущность состояния здоровья человека в его способности к 
сохранению своих физиологических и психофизиологических функ-
ций в постоянном равновесии с влияниями окружающей среды [4].

В адаптационном подходе рассматривается такое понятие, как 
здоровый образ жизни, в котором выражается зависимость здоро-
вья от образа жизни. Следует отметить, что на современном этапе 
большую роль при разрушении здоровья имеют не инфекционные 
заболевания, а хронические: в первую очередь сердечно-сосудистые 
и онкологические [1].

В отличие от адаптационного подхода, креативный подход при-
знает важность единства биологического здоровья, заключающего-
ся в отсутствии физических дефектов и физиологических отклоне-
ний со стороны деятельности органов и систем организма человека, 
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и душевного (адаптационного) здоровья, заключающегося в «рав-
новесии» человека с окружающим его миром, а также духовного 
здоровья человека и его самоактуализации.

Считаем необходимым рассматривать здоровье человека через 
единство адаптационного и креативного подходов поскольку они 
тесно взаимосвязаны: так адаптационный подход требует интегра-
ции и развития физиологических и социально-психологических 
функций организма человека, с позиции же креативного подхода 
необходима интеграция креативной деятельности и особенностей 
приспосабливаемости организма человека.

По мнению Г.С. Никифорова, к основным компонентам отноше-
ния к здоровью относятся когнитивный, поведенческий и эмоцио-
нальный [5]. 

Когнитивный компонент отношения к здоровью представляет 
собой осознание собственного состояния т.е. наличие психических 
процессов связанных с осознанием явлений собственного здоровья 
и здорового образа жизни [1]. Данный компонент означает, что у 
человека сформированы знания о физиологии и анатомии, гигие-
не и здоровом образе жизни. Когнитивный компонент отношения к 
здоровью непосредственно связан с определенными социальными 
представлениями о здоровье, доминирующими в конкретном со-
обществе. 

Эмоциональный компонент отношения к здоровью полнее всего 
характеризуется эмоциональными проявлениями отношения чело-
века к здоровью, преобладающим настроении. Положительное от-
ношение к жизни приводит к проявлению эмоций удовольствия, 
любви и радости, защищает в свою очередь от болезней и формиру-
ет благоприятную основу для выздоровления у больных. Эмоцио-
нальный компонент зависит во многом от индивидуальных особен-
ностей психики человека.

Поведенческий компонент проявляется в действиях человека, 
его поступках. Поведенческий компонент определяет место здоро-
вья в индивидуальной иерархии ценностей субъекта, особенности 
мотивации в области здорового образа жизни, а также характери-
зует особенности поведения в сфере здоровья, степень привержен-
ности человека здоровому образу жизни, особенности поведения в 
случае ухудшения здоровья [3].
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Поведенческий компонент ценностного отношения человека к 
здоровью заключается в умениях, необходимых для поддержания 
здоровья; действиях, направленных на поддержание здоровья, и 
действиях, направленных на ведение здорового образа жизни. По-
ложительное отношение к здоровью в сочетании с осознанием его 
значимости в рамках жизнедеятельности человека согласуется с мо-
тивацией, направленной на расширение знаний о здоровье, а также 
с осуществлением активных действий направленных на сохранение 
и восстановление своего здоровья [5]. 

Настроение человека всегда сопряжено с физическим самоощу-
щением человека и очень часто определяется им. Согласно С.Л. 
Рубинштейну, чувственную основу настроения образуют органиче-
ское самочувствие, тонус жизнедеятельности организма и слабо ло-
кализованные органические ощущения (интероцептивной чувстви-
тельности), которые исходят от внутренних органов. Однако это 
составляет лишь чувственный фон, который у человека редко имеет 
превалирующее значение. Физическое самочувствие человека за-
висит, за исключением резко выраженных патологических случаев, 
в значительной мере от того, как складываются взаимоотношения 
человека с окружающим, как он осознает и расценивает происходя-
щее в его личной и общественной жизни [7].

Исходя из представлений о трех взаимосвязанных компонентах, 
можно предположить, что содержание и согласованность этих ком-
понентов у людей с разным отношением к здоровью будет разным. 

Сущность и содержание основных компонентов ценностного от-
ношения к здоровью, выделение показателей данных характеристик 
и выбор методик их изучения представляют собой одно из направ-
лений исследования ценностного отношения к здоровью, разраба-
тываемых в настоящее время [3]. 

В заключении мы приходим к выводу о том, что ценностное от-
ношение к здоровью является сложным психическим новообразо-
ванием, характеризующимся зрелостью знаний и представлений о 
здоровье как о ценности, осознанностью отношения к здоровью, 
терминальным характером ценности здоровья, сформированностью 
умений и навыков сохранения и укрепления здоровья, способствую-
щей длительным позитивным изменением поведения.
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СТАНОВЛЕНИЕ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО МАСТЕРСТВА 
В ПРОЦЕССЕ ПОДГОТОВКИ БУДУЩИХ УЧИТЕЛЕЙ

Осадченко Инна Ивановна
(Уманский государственный педагогический университета  

им. Павла Тычины, Украина)

Доминантность современного технологического подхода в про-
фессиональной подготовке будущих учителей начальной школы 
требует поиска и применения инновационных технологий обуче-
ния, особенно в контексте изучения базовых учебных курсов. Од-
ной из таких эффективных технологий в высшей педагогической 
школе является технология ситуационного обучения, способству-
ющая решению важных задач профессиональной подготовки буду-
щих учителей начальной школы, в том числе – в процессе изучения 
курса «Основы педагогического мастерства». Технология ситуаци-
онного обучения в подготовке будущих учителей начальной школы 
реализуется методами анализа конкретных ситуаций и кейс-стади, 
общую дидактическую основу (дидактическую единицу) которых 
составляет ситуационное задание, повсеместно используемое на за-
нятиях курса «Основы педагогического мастерства».

Существуют различные виды ситуационных заданий (педаго-
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гических ситуаций, ситуационных задач и т.п.), выделены И. Бер-
денниковой, И. Бубликовой, С. Гапоновой, Г. Карпюком, В. Меден-
цевым, И. Никишиной, Н. Пановым, С. Пивкиным, С. Регентовим, 
Ю. Сурминым, А. Туревськой, Л. Шевцовой, Л. Фридманом и др. 
Например, в научных работах А. Венгера, Р.  Карпюка, И. Петро-
вой встречаем термин «микроситуации» (мини-ситуации)  – ситу-
ационные задания, оформленные в лаконичной форме, описывая 
сущность педагогического конфликта со схематичным описанием 
обстоятельств. Как правило, такие ситуационные задания приме-
няются преподавателями на лекционных занятиях, что позволяет 
внести в учебный процесс элементы проблемности, побудить сту-
дентов к формулированию самостоятельных выводов, обобщений, 
заострить их внимание на ключевых моментах учебного материала. 
Прежде, микроситуации «рождаются» на глазах у студентов, или 
самими студентами: любой вопрос преподавателя, реплика может 
привести к ее созданию. Как показывает опыт работы, на экзаменах 
студенты чаще вспоминают эти мини-ситуации [1, с. 111; 2, с. 10]. 

Однако указанные виды ситуационных заданий представляется 
нам неполной, что целостно не отражает дидактических требований 
организации обучения в подготовке будущих учителей на занятиях 
курса «Основы педагогического мастерства». 

Опираясь на анализ вышеуказанных научных источников и соб-
ственный практический опыт работы относительно профессиональ-
ной подготовки будущих учителей начальной школы в контексте 
изучения курса «Основы педагогического мастерства», предлагаем 
разноаспектные дидактические виды ситуационных заданий (здесь 
далее – СЗ) согласно предложенной нами расширенной классифика-
ции по критерию «познавательное значение для студента». 

1. СЗ «на мобильное решение» – ситуационные упражнения – са-
мые популярные кратко сформулированные ситуационные задания 
для формирования у будущих учителей начальной школы умений 
и навыков мобильно принимать правильные решения. Именно та-
кой вид ситуационных заданий используется в виде ситуационных 
упражнений.

2.  СЗ «на выбор решения»: на выбор единственного реше-
ния среди многих, где могут быть и неправильные; на выбор бу-
дущими учителями начальной школы нескольких возможно вер-
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ных решений среди многих, где могут быть и неправильные.
3. СЗ «на анализ данных»: выделение среди большой массы лиш-

ней информации существенной относительно ситуации. Указанное 
ситуационное задание формулируется в виде усложненной лишней 
информацией простой по содержанию ситуации. 

5.  СЗ-образец (анализ образца правильности педагогических 
действий).

4.  СЗ «на обоснование»: четкое обоснование выбранного  
решения.

5. СЗ «на формирование умения»: практическое применение бу-
дущими учителями начальной школы полученных знаний на прак-
тике.

6. СЗ «на формирование навыков»: пошаговый поиск правильно-
го выхода из ситуации с опорой на схему с подсказками. І уровень 
задания: проанализируйте ситуацию, пользуясь расширенной схе-
мой с подсказками. II уровень задания: проанализируйте ситуацию, 
пользуясь сокращенной схемой с подсказками. ІІІ уровень задания: 
проанализируйте ситуацию, пользуясь краткой схемой анализа пе-
дагогической ситуации без подсказок (примечание: схемы подаются 
преподавателем заранее).

7. СЗ «на дискуссионное решение». Вариант  1. Формулировка 
преподавателем одновременно для разных групп будущих учителей 
начальной школы по одному, но различному для каждой группы, не-
однозначному решению одной и той же педагогической ситуации, с 
учетом недостатка данных в содержании ситуации, с последующим 
поочередным обсуждением принятого каждой группой решения. 
Вариант 2. Поочередное формулирование преподавателем будущим 
учителям начальной школы по одному неоднозначному решению 
одной и той же педагогической ситуации, с учетом недостатка дан-
ных в содержании ситуации, фронтально – для общей дискуссии.

8. СЗ «на анализ принятого решения»: преподаватель высказыва-
ет предположение относительно правильного решения, а будущие 
учителя начальной школы его или подтверждают, или опровергают.

9. СЗ «на поиск информации»: потребность поиска дополнитель-
ной информации для решения проблемы.

10. СЗ «на осложнение»: постепенное усложнение преподавате-
лем ситуационной задачи в процессе его выполнения. Примечание: 
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если СЗ-осложнение сделать частью метода кейс-стади, то рекомен-
дуем усложнять кейсы: на первом этапе анализа студенты получают 
простой кейс, а затем постепенно на следующих этапах – дополни-
тельные обстоятельства, как возможные варианты осложнения при-
нятия решения (информация о членах семьи участников ситуации; 
их психологический портрет, причины, побудившие возникновение 
педагогической ситуации и т.д.).

11. СЗ «на составление алгоритма (схемы)»: самостоятельное со-
ставление алгоритма выхода из представленной ситуации.

12. СЗ «на предвидение»: предвидение, моделирование, проекти-
рование дальнейшего развития событий, представленных в педаго-
гической ситуации.

13.  СЗ «на формулировку собственной ситуации». Вариант  1. 
Самостоятельное формулирование будущими учителями начальной 
школы ситуационного задания относительно данной педагогиче-
ской ситуации; сформулированное задание они или сразу выполня-
ют, или обсуждают собственно его правильность формулирования. 
Вариант 2. Составление аналогичной образцу представленной педа-
гогической ситуации.

Таким образом, опираясь на анализ научных источников и соб-
ственный практический опыт работы относительно профессиональ-
ной подготовке будущих учителей начальной школы, мы выделили 
разноаспектные дидактические виды ситуационных заданий в со-
ответствии с предложенной нами расширенной классификации по 
критерию «познавательное значение для студента». Согласно этому 
критерию выделяем следующие виды ситуационных заданий: «на 
мобильное решение» – ситуационные упражнения; «на выбор ре-
шения»; «на формирование умений»; «на формирование навыков»; 
«на анализ данных»; «на поиск информации»; «на анализ принятого 
решения»; «на составление алгоритма»; «на дискуссионное реше-
ние»; «на обоснование»; «на предвидение развития событий»; «на 
формулировку собственной ситуации»; «на осложнение».

Дальнейшего исследования требует вопрос выделения дидак-
тических требований правильности формулировки ситуационных 
заданий в контексте использования изучения курса «Основы педа-
гогического мастерства» в подготовке учителей начальной школы. 
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ОСОБЕННОСТИ САМОРЕГУЛЯЦИИ СТУДЕНТОВ, 
ЗАВИСИМЫХ ОТ ОНЛАЙНОВЫХ РОЛЕВЫХ ИГР

Познина Наталья Анатольевна, Лозина Ольга Викторовна
(ФГАОУ ВПО «Южный федеральный университет»)

С развитием новых информационных технологий современ-
ная культура преображается и проявляется в самых неожиданных 
формах, оказывая, зачастую, специфичное влияние на общество. 
Результатом одного из таких влияний стало возникновение нового 
явления – компьютерно-игровой зависимости, которая определяет-
ся большинством исследователей как форма психологической зави-
симости, выраженной в форме расстройства задерживающих функ-
ций и ставится в один ряд с такими аддикциями, как зависимость 
от азартных игр, алкоголизм и наркомания [1]. Наибольшую значи-
мость эта проблема приобрела с развитием многопользовательских 
онлайн-игр (MMORPG)  – особого вида развлекательных компью-
терных программ, главная особенность которых заключается в их 
возможности объединять множество игроков со всего мира в одном 
виртуальном пространстве с помощью сети Интернет.

Среди играющих в онлайновые ролевые игры есть люди, посвя-
щающие игровому процессу часть своей жизни, однако не являющи-
еся зависимыми в силу определённых личностных особенностей, 
но есть другая категория играющих, которая становится зависимой 
и проводит в игре большое количество времени без возможности 
оторваться от нее. Одной из вероятных причин этого может быть не-
достаточная развитость субъектных характеристик личности [2, 4].

К субъектным проявлениям (свойствам) личности, выделяемым 
различными авторами, относят активность, ответственность, кре-
ативность, рефлексивность, целеполагание, саморегуляцию, само-
контроль, временную организацию деятельности, внутреннюю 
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свободу, достоинство, личностные смыслы, ценности, самоопреде-
ление, самооценку, самоидентификацию и многие другие. По вы-
раженности этих проявлений можно говорить об уровне развития 
человека как субъекта.

В.И. Моросановой было доказано, что успешность различных 
видов практической деятельности обеспечивается сформирован-
ностью целостной системы саморегуляции, а любой структурно-
функциональный дефект (недостаточная реализация какого-либо 
функционального компонента саморегуляции, неразвитость меж-
функциональных связей) процесса регуляции существенно ограни-
чивает эффективность выполнения самых разных видов деятель-
ности, а значит, и реализации личности в этой деятельности как 
итогового показателя.

Саморегуляция осуществляется как единый процесс, обеспечи-
вая мобилизацию и интеграцию психологических особенностей че-
ловека для достижения целей деятельности и поведения. Процесс 
саморегуляции способствует выработке гармоничного поведения, 
на его основе развивается способность управлять собой сообразно 
реализации поставленной цели, направлять свое поведение в соот-
ветствии с требованиями жизни и ее задачами [3].

Подобное рассмотрение процесса саморегуляции и ее роли в 
жизни человека явилось основой для возникновения предположе-
ния о том, что уровень саморегуляции людей, зависимых от онлай-
новых игр, будет ниже, чем у независимых. Для последующей про-
верки данного предположения нами была сформирована выборка 
из играющих в онлайновые ролевые игры студентов. Данная воз-
растная категория респондентов была выбрана неслучайно в силу 
того, что по данным социологических исследований, наибольшее 
количество зависимых являются лицами студенческого возраста.

В целях проверки гипотезы был использован опросник «Стиль 
саморегуляции поведения» (ССМП), направленный на выявление 
степени развития осознанной саморегуляции и опросник, направ-
ленный на выявление степени компьютерно-игровой зависимости 
А.А. Максимова.

В ходе анализа полученных данных выяснилось, что большин-
ству студентов, зависимых от онлайновых ролевых игр присущ 
средний уровень саморегуляции (75 %), в то время как не зависи-
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мые от онлайновых ролевых игр студенты отличаются высоким 
уровнем развития саморегуляции (52 %) (рис. 1). Это означает, что в 
целом, зависимые от онлайновых игр студенты проявляют свои воз-
можности в реализации саморегуляции не в полной мере.

Рисунок 1 – Результаты методики «Стиль саморегуляции поведения», 
шкала общего уровня саморегуляции 

Результаты статистической обработки данных показали значи-
мые различия при сравнении результатов обеих подвыборок по вы-
сокому уровню общей саморегуляции. Это позволило сделать вывод 
о том, что студенты, зависимые от онлайновых ролевых игр, облада-
ют более низким уровнем общей саморегуляции, чем не зависимые 
от онлайновых игр студенты.

При более детальном изучении всех компонентов саморегуля-
ции было достоверно установлено, что зависимые от онлайновых 
ролевых игр студенты не умеют и не желают продумывать последо-
вательность своих действий, самостоятельно формировать их про-
грамму, имеют склонность действовать импульсивно, обнаружива-
ют меньшую развитость и адекватность самооценки. Кроме того, 
зависимые от онлайновых ролевых игр студенты продемонстриро-
вали меньшую сформированность и устойчивость субъективных 
критериев оценки результатов, нежели не зависимые от онлайновых 
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ролевых игр студенты, которые отличаются большей критичностью 
к своим действиям, готовностью замечать свои ошибки и исправ-
лять их.

Таким образом, можно говорить о том, что невысокий уровень 
развития саморегуляции человека может являться одной из пред-
посылок возникновения зависимости от онлайновых ролевых игр. 
Вторым немаловажным условием, по нашему мнению, может вы-
ступать развитость механизмов целеполагания, ценностно-смысло-
вой сферы. Наличие осознанных целей в жизни, ясности в перспек-
тиве их реализации, развитость субъектных характеристик позволит 
предотвратить возможное негативное влияние новых информаци-
онных технологий на общество.
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ТРЕБОВАНИЯ К КОМПЕТЕНЦИИ СПЕЦИАЛИСТОВ 
ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ СЛУЖБЫ ОБРАЗОВАНИЯ

Позывайлова Мария Леонидовна
(ГБОУ г. Москвы центр диагностики и консультирования «Участие»)

За последние пять лет в системе современного образования в 
целом и в психологической службе образования (далее – служба) в 
частности произошли существенные изменения по своей сути боль-
ше похожие не на эволюционный сдвиг, а на революцию. 

В структуре государственных образовательных учреждений 
функциональные и должностные обязанности специалистов служ-
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бы несколько лет назад были одновременно и проще, и запутаннее. 
Так, психолог школы мог быть еще ответственным «за питание», 
участвовал в работе комиссий по приемке зданий и занимался мно-
гим и разным. В нашей сегодняшней реальности психолог обра-
зования выполняет более прозрачные, но при этом более трудные 
функции, чем его предшественник: наряду с традиционными скри-
нингом и профилактикой (а чем же еще из года в год учат занимать-
ся студентов психологов?) современный психолог школы должен 
быть и методистом (который поможет коллегам разработать такие 
уроки и индивидуальные учебные планы), и консультантом по ши-
рокому кругу вопросов (от семейного консультирования до подбора 
образовательной траектории для ребенка), и специалистом, реали-
зующим различные коррекционно-развивающие программы (кото-
рые с повсеместным развитием инклюзивной практики становятся 
год от года все более вариативными). В общем и швец, и жнец, и на 
дуде игрец. 

В негосударственных учреждениях (частных школах, коммер-
ческих центрах и пр.) жизнь психолога во многом определеннее: в 
спектр его профессиональных функций традиционно входят диа-
гностика, консультирование и коррекция в отношении достаточно 
узкого круга проблем. Быть узким специалистом действительно вы-
годнее в коммерческой сфере, нежели в госструктуре, тем более в 
образовательной организации.

Проблема подготовки сегодняшних психологов такова, что от-
носительно универсальный психолог-бакалавр не может быть до-
пущен к работе с детьми без дополнительного профессионального 
образования по направлению «Педагогика и психология». В итоге 
молодой специалист без специализации (от дополнительного обра-
зования до степени магистра) может быть трудоустроен и приобре-
сти столь полезный опыт «универсальности» исключительно на по-
прище частной практики (пусть и в структуре юридического лица), 
а узкоспециализированный квалифицированный специалист  – с 
точки зрения Единого квалификационного справочника – становит-
ся в госучреждении пятой колонной, имеющей уникальный опыт и 
навыки, очень ограниченно востребованные в пространстве госу-
дарственной школы. В моей практике и практике моих коллег такие 
случаи встречаются сплошь и рядом – квалифицированные специа-
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листы в области нейропсихологии работают в детских садах и шко-
лах не только по своему основному профилю, но еще занимаются 
адаптацией, семейным консультированием, выполняют функции 
медиаторов и решают другие неспецифические для их профессио-
нальной специализации задачи.

Описанное выше противоречие приводит сейчас к тому, что уч-
реждения профессионального образования готовят избыточное ко-
личество «мозаично» квалифицированных специалистов, которые 
перенасыщают рынок труда и создают иллюзию высокой конку-
рентности, но фактически почти в каждой образовательной орга-
низации наблюдается если не дефицит кадров, то дефицит их навы-
ков. Выход из этой, на первый взгляд, патовой ситуации (не только 
в сфере психологии образования, но и в других областях) нашли 
и довольно успешно апробировали специалисты компании Mail.
ruGroup: решение весьма простое и элегантное, требующее неко-
торых (не критичных) инвестиций и дающее простор для маневра. 
Итак, специалисты компании выходят на работу в образовательные 
организации в качестве «приглашенных экспертов» и читают специ-
ализированные краткосрочные курсы, а потом в рамках выполнения 
практических работ «выбирают» будущих коллег. Описанная схема 
выглядит весьма работающей, особенно с учетом того, что многое 
из того, чему учились в вузе нынешние специалисты устарело еще 
до их поступления (учебники не успевают не только за передовыми 
достижениями, открытиями, но и за самой практикой).

В русле последних тенденций штатные преподаватели и 
преподаватели-«экспаты» должны будут подготовить специалистов, 
не просто освоивших образовательную программу по специально-
стям, соответствующих профессиональным стандартам и прошед-
ших квалификационные испытания, но и обладающих целым рядом 
качеств и компетенций.

Так, например, педагог-психолог школы, обладающий гибким 
мышлением, готовностью воспринимать все новое и высокой то-
лерантностью к изменениям, а так же соответствующий критерию 
«тип А реакции на стресс» будет более эффективен в работе с под-
ростками и старшеклассниками (где требуется постоянная подпитка 
новой информацией, готовность изменять свое поведение в соответ-
ствии с внешними стимулами), тогда как его коллега, обладающий 
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аналитическим складом ума, придерживающийся более традицион-
ных (если не сказать консервативных) взглядов и соответствующий 
критерию «тип Б реакции на стресс» будет более эффективен в ра-
боте с младшими школьниками и младшими подростками. Но это 
скорее выводы основанные на опыте практики, нежели эксперимен-
тально подтвержденные. В исследовании психологической готов-
ности педагогов к реализации инклюзивной практики (2010 − 2013 
гг.) мы с коллегами пришли к выводу, который вполне может быть 
перенесен на ожидаемые компетентностные характеристики специ-
алистов службы: выпускник-психолог должен обладать в равной 
степени инструментальными компетенциями и аксиологическими 
компонентами готовности (разделение ценностей действующего 
образовательного вектора, устойчивость собственных убеждений и 
др.). И если предложенная выше схема взаимодействия бизнеса и 
вузов (с успехом опробованная во взаимодействии МГТУ им. Бау-
мана и Mail.ruGroup) позволяет в полной мере удовлетворить запрос 
рынка труда на специалистов с достаточным уровнем инструмен-
тальной готовности к трудовой деятельности на ниве практической 
психологии образования, то вторая сторона вызывает целый ряд со-
мнений и опасений. Для молодых специалистов (тех, кто уже в си-
стеме государственного образования) в больших городах и крупных 
районных центрах существуют программы поддержки, ориентиро-
ванные не только на прагматическую сторону (жилье, подъемные и 
т.д.), но и на формирование из них проводников новых идеи. Сту-
денты педагогических (возможно в равной степени с техническими) 
вузов, большинство из которых идет работать в систему службы, 
ориентированы на получение максимального субъективного балла 
за владение инструментарием в широком смысле этого слова и сла-
бо мотивированы на понимание и, главное, разделение ценностей и 
приоритетов существующей системы образования. 



174

СПЕЦИФИКА ПРЕДУПРЕЖДЕНИЯ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНЫХ ДЕФОРМАЦИЙ БУДУЩИХ 

СПЕЦИАЛИСТОВ ПРИ ОСУЩЕСТВЛЕНИИ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПОДГОТОВКИ

Полякова Ольга Борисовна
(ФГБОУ ВПО «Российский государственный социальный университет»)

Рассматривая профессиональные деформации как изменения 
сложившейся структуры деятельности и личности, негативно ска-
зывающиеся на продуктивности труда и взаимодействии с другими 
участниками этого процесса [8, 9], нельзя не согласиться, что на-
зрела острая необходимость введения в государственный образо-
вательный стандарт учебной дисциплины по данной проблематике 
не только для студентов-педагогов («Психогигиена и профилактика 
профессиональной деформации личности» – имеет место быть как 
дисциплина по выбору), но и для будущих психологов, потому что 
именно они призваны оказать психопрофилактическую и психокор-
рекционную помощь различным специалистам, особенно работаю-
щим в профессиях типа «человек − человек», и самим себе, а также 
заставляет задуматься как над методологической основой курса, так 
и над содержанием просветительской, диагностической, профилак-
тической и коррекционной составляющих учебной дисциплины по 
проблеме профессиональных деформаций личности, которая логи-
чески должна следовать за учебными курсами «Психология труда» 
и «Психогигиена и психопрофилактика».

Методологическую основу учебной дисциплины должны со-
ставить следующие вопросы: категория «профессиональные де-
формации» в психологии; факторы, влияющие на возникновение 
профессиональных деформаций; типичные последствия професси-
ональных деформаций; специфика психогигиены, психопрофилак-
тики и психокоррекции профессиональных деформаций. Особо сле-
дует указать на подбор психодиагностических процедур, активных 
форм работы (упражнений, игр), необходимых не только с целью 
более глубокого усвоения теоретического материала и удовлетво-
рения потребности в самопознании будущих специалистов, но и с 
целью более полного и всестороннего понимания самой проблемы 
профессиональных деформаций, а не только данной категории. За-
дания к зачету должны способствовать вскрытию аксиологического 
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и акмеологического потенциала будущих специалистов в соответ-
ствии с инновационным обучением. Нами будущим специалистам – 
психологам предлагаются следующие задания: написать рецензию 
на одну из прочитанных книг списка; составить кроссворд на ос-
нове совокупности понятий курса; собрать в конверт заполненные 
бланки всех методик, проводившихся на практических занятиях, и 
быть готовым ответить на вопросы; написать собственный психо-
логический портрет по результатам психологической диагностики; 
на основе собственного психологического портрета написать само-
рекомендации, направленные на продолжение психодиагностики, 
осуществление психопрофилактики, психокоррекции и психопрог-
ноза; составить конспект психопрофилактического занятия; апро-
бировать все методики курса на трех педагогах и трех психологах, 
составить их психологические портреты.

Указанная выше необходимость введения учебной дисциплины 
и ее доскональной содержательной проработки подтверждается ре-
зультатами проведенного нами пилотажного исследования уровня 
профессиональных деформаций (эмоционального истощения, де-
персонализации и редукции личных достижений) будущих и рабо-
тающих психологов и педагогов Москвы и Московской области.

Диагностика проводилась с помощью опросников: «Опросник 
на «выгорание» – «Maslach Burnout Inventory» (авторы: C. Maslach 
& S. Jackson [7], автор адаптированного варианта – Н.Е. Водопья-
нова [1]); модификация «Опросника на «выгорание» [7] − модифи-
кация «Maslach Burnout Inventory», выполненная преподавателями 
кафедры психологии профессиональной деятельности Санкт-
Петербургского государственного университета [4, с. 219 − 222]; и 
«Опросник психического выгорания» (автор – B.A. Farber [6], автор 
адаптированного варианта – А.А. Рукавишников [5, с. 357 − 360]). 

Результаты диагностики особенностей профессиональных де-
формаций, вообще, и эмоционального и / или физического истоще-
ния, деперсонализации и редукции личных достижений, в частно-
сти, 3816 будущих и работающих психологов и педагогов городов 
Конаково, Лихославль, Москва, Муром, Осташков, Электросталь 
показали: 1) средний уровень выраженности профессиональных де-
формаций вообще − 60,07 у студентов-психологов и студентов-педа-
гогов; 60,67 − у работающих психологов и педагогов; 60,37 − у всех 
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испытуемых); 2)  эмоциональное истощение у всех испытуемых 
практически не наблюдается (уровень ниже среднего) (19,39; 21,24 
и 20,32 соответственно); 3) деперсонализация так же как и эмоци-
ональное истощение имеет уровень выраженности ниже среднего 
(9,76; 9,58 и 9,67 соответственно); 4)  настораживает и заставляет 
серьезно задуматься такая составляющая, как редукция личных до-
стижений: именно по ней все испытуемые имеют уровень выражен-
ности выше среднего (30,92; 29,85 и 30,39 соответственно. Все ис-
пытуемые в настоящий момент времени еще не видят, что благодаря 
своей работе (учебе) они уже сделали в жизни много действительно 
ценного; не все имеют планы на будущее и верят в их осуществле-
ние; не всегда удается легко создать атмосферу доброжелательности 
и сотрудничества в коллективе; некоторые испытуемые не уверены, 
что их работа нужна людям; не все умеют находить правильное 
решение в конфликтных ситуациях, возникающих при обращении 
с коллегами, подчиненными и согруппниками, хорошо понимают, 
что чувствуют подчиненные, коллеги и согруппники, и стараются 
учитывать это в интересах дела; 5) средний уровень психического 
«выгорания» (117,01; 58,45 и 87,73 соответственно − за испытуемы-
ми иногда замечаются агрессивность, нежелание контактировать с 
людьми, неудовлетворенность работой (учебой) и отношениями в 
коллективе, раздражительность, циничное, негативное отношение 
к людям; в личностном плане им крайне редко свойственны зна-
чимость своей правоты, критичное отношение к окружающим, не-
критичность в оценке самого себя, неудовлетворенность собой как 
профессионалом (будущим специалистом), тревожность, чувство 
низкой профессиональной эффективности и отдачи; мотивацион-
ный аспект характеризуется единичными случаями безразличия к 
своей карьере, желания скорее окончить рабочий (учебный) день, 
снижения включенности в работу (профессиональную подготовку) 
и дела других людей; 6)  средний уровень психоэмоционального 
истощения (38,95; 21,27 и 30,11 соответственно); 7)  средний уро-
вень личностного отдаления (36,03; 23,65 и 29,84 соответственно); 
8)  уровень профессиональной мотивации выше среднего (42,03; 
13,53 и 27,78 соответственно) [3].

Таким образом, востребованность знаний по психогигиене про-
фессиональной деформации личности связана с динамичностью со-
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циально-экономической ситуации в России и за рубежом: интенсив-
ным развитием экономики; кардинальным изменением рынка труда 
и ситуации на нем; необходимостью профессиональной мобилиза-
ции и конкурентоспособности работников; появлением новых про-
фессий и специальностей, ориентированных на высококвалифици-
рованных специалистов; техническим прогрессом и др.

Психогигиена профессиональной деформации личности высту-
пает как часть общей гигиены, разрабатывающей мероприятия по 
сохранению и укреплению нервно-психического здоровья челове-
ка, его акмеологического потенциала в процессе профессиональной 
деятельности, и психопрофилактике профессиональной деформа-
ции личности, главные цели которой – устранение внешних и вну-
тренних факторов, вредно отражающихся на психике человека, его 
акмеологическом потенциале и результатах профессиональной дея-
тельности, и использование внешних и внутренних факторов, поло-
жительно влияющих на субъекта профессиональной деятельности 
и ее эффективность.

Важно не только изучить влияния различных условий среды 
(производственных, бытовых, социальных) на психику человека, но 
и разработать оптимальные нормы труда, отдыха и быта (внедрить 
в практику мероприятия по укреплению нервной системы, повы-
шению ее сопротивляемости вредным воздействиям и обеспечению 
наилучших условий для нормального развития и функционирова-
ния психики человека), а также осуществлять пропаганду психоги-
гиенических знаний. Особое внимание необходимо уделить ранней 
диагностике профессиональных деформаций личности, выявлению 
факторов, препятствующих успешной профессиональной адапта-
ции и профессиональному росту работников, разработке профилак-
тических и коррекционных мероприятий и их внедрению не только 
в профессиональную деятельность, но и в процесс профессиональ-
ной подготовки специалистов. Помочь другим и себе призван прак-
тический психолог.
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САМООЦЕНКА КАК ПСИХОЛОГИЧЕСКИЙ 
РЕГУЛЯТОР ЦЕННОСТЕЙ БЕЗОПАСНОСТИ У 

СТУДЕНТОВ ВУЗА
Радионова Екатерина Алексеевна

(ГБОУ ВПО «Ставропольский государственный педагогический институт»)

В современном мире все большее значение приобретают про-
блемы становления регулятивных процессов, позволяющих чело-
веку выступать подлинным субъектом собственного поведения и 
деятельности, самостоятельно определять перспективы своего раз-
вития, пути и средства их реализации. Центральное место среди 
факторов, которые обуславливают психическую саморегуляцию че-
ловека, занимает самооценка.

Под самооценкой понимается (Е.Т. Соколова, А.В. Петровский, 
Р. Бернс и др.) ценность, которая приписывается индивидом себе 
или отдельным своим качествам [1]. Она рассматривается в каче-
стве одного из главных личностных образований и важнейшего 
компонента «Я-концепции», которые во многом определяет направ-
ление деятельности человека, его поступки, совершаемые во всех 
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сферах жизни, а также при контактах с людьми [8]. Вне зависимости 
от доминирующего источника формирования самоотношения (соб-
ственного опыта или данных, транслируемых другими людьми), са-
мооценка, рождающаяся при этом, всегда сугубо субъективна. Под-
вергаясь действию ряда объективных и субъективных факторов, 
самооценка может варьировать по своему уровню, быть адекватной 
или неадекватной (завышенной/заниженной). Однако вне зависи-
мости от степени адекватности самооценка всегда детерминирует 
направление и уровень активности субъекта, становление его лич-
ностных смыслов и ценностных ориентаций в различных сферах 
жизнедеятельности. Понимание значимости регуляторной роли са-
мооценки обусловило множественность исследований самооценки, 
позволивших установить ее связь с особенностями восприятия че-
ловеком не только себя, но и других людей, окружающего мира во 
множестве его проявлений. В частности, показано, что рост самоо-
ценки способствует более позитивному мировосприятию человека. 
Вместе с тем, до сих пор за рамками научных интересов оставалась 
регуляторная связь самооценки и устанавливаемых субъектом при-
оритетов ценностей своей безопасности.

Недопустимость сохранения данного информационного пробе-
ла мы обосновываем психологической сущностью феномена без-
опасности, который, как установлено [2, 6], является образовани-
ем, буквально пронизывающим всю психическую жизнь человека 
и оказывающим непосредственное влияние на построение его де-
ятельностной и поведенческой активности [7]. Под безопасностью 
мы, вслед за другими исследователями, понимаем особую интеграль-
ную характеристику, отражающую уровень динамической подкон-
трольности субъекту действия комплекса неблагоприятных для него 
экзо  – и эндогенных факторов. Обеспечивая защищенность субъ-
екта и сохранение вероятности достижения им главной жизненной 
цели, она получила представительства на уровне познавательной, 
эмоциональной, мотивационной, ценностно-смысловой, поведен-
ческих и многих остальных сфер человеческой жизнедеятельности 
[5]. К настоящему моменту уже известно, что безопасность чело-
века имеет множество проекций на его психическую сферу – без-
опасность личности, психическая безопасность, психологическая 
безопасность, информационно-психологическая безопасность и т.д. 
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Применительно ко многим из них выявлены закономерности обе-
спечения и самообеспечения безопасности [3]. Обозначены многие 
психические механизмы функционирования субъектной безопасно-
сти [4]. Установлены и содержательно охарактеризованы факторы 
психологической безопасности личности. Однако же, многие фак-
торы продолжают оставаться за рамками научного поиска. Так, не 
выясненной остается связь субъектной ценности безопасности и 
самооценки личности. Вместе с тем, известно, что самооценка об-
ладает значительными регуляторными возможностями, в силу чего, 
возможно, она может выступить и психологическим регулятором 
ценности безопасности. Особенно значима подобная связь для сту-
денческого возраста, т.к. она может определять успешность учебной 
и будущей для юношей и девушек профессиональной деятельности. 
Итак, нами было выдвинуто и эмпирически проверено предположе-
ние, в соответствии с которым самооценка для студентов вуза может 
выступить психическим регулятором ценности различных аспектов 
безопасности.

Выдвинутое предположение было проверено в рамках опытно-
эмпирического обследования выборки студентов численностью 
15 человек. Базой проведенного исследования выступил филиал 
«Ставропольского государственного педагогического института» в 
г. Ессентуки. В ходе проведения исследования была использована 
методика А.С. Будасси для выявления уровня развития самооценки 
испытуемых и методика Т.М. Краснянской и В.Г. Тыльца, предна-
значенная для установления ценностных приоритетов 10 различных 
аспектов безопасности. Нами рассмотрено только три аспекта без-
опасности – по объекту (психологическая и физическая), по дина-
мичности (безопасность как стабильность или как развитие) и тем-
поральности (безопасность в настоящем и в будущем).

Обследование по методике А.С. Будасси позволило установить 
следующие особенности распределения по выборке испытуемых 
уровней самооценки: высокая самооценка – 5 человек, средняя са-
мооценка  – 9, низкая самооценка  – 1. Использование следующей 
методики показало, что студенты с разным уровнем самооценки 
демонстрируют разнящееся распределение ценностей субъектной 
безопасности (табл. 1).
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Таблица 1. Распределение студентов по соотношению ценностных при-
оритетов безопасности и уровня самооценки личности (n=15)

Безопасность
Высокая 

самооценка
Средняя 

самооценка
Низкая 

самооценка

n % n % n %

Психологическая

Физическая

4

1

26,7

6,7

3

6

20,0

40,0

1

-

6,7

-

Стабильность

Развитие

5

-

33,3

-

7

2

46,7

13,3

-

1

-

6,7

В настоящем

В будущем

3

2

20,0

13,3

3

6

20,0

40,0

-

1

-

6,7

Согласно полученным результатам, студенты с высоким уровнем 
самооценки (по сравнению с остальными) в большей степени ори-
ентированы на психологическую (n=4), а не физическую (n=1) без-
опасность; на безопасность, понимаемую как стабильность (n=5), 
а не развитие; на безопасность в настоящем (n=3), а не в будущем. 
Можно предположить, что причина этого состоит в том, что субъек-
ты с высокой самооценкой ставят перед собой более высокие цели, 
чем те, которые они могут реально достигнуть, у них высокий уро-
вень притязаний, не всегда соответствующий их возможностям. В 
результате, удовлетворенность стабильной жизнью в настоящем 
начинает рассматриваться ими как аспект безопасности, более цен-
ный, чем развитие, будущее, а также здоровье, отсутствие боли, ра-
нений и т.д.

При средней (адекватной) самооценке студенты в большей сте-
пени ориентированы на физическую безопасность (n=6), на безо-
пасность как стабильность (n=7) и безопасность в будущем (n=6). 
В гораздо меньшей степени им свойственна ориентация на психо-
логическую безопасность (n=3), безопасность как развитие (n=2) и 
безопасность в настоящем (n=3). Возможно, что такой результат ос-
новывается на равном признании человеком как своих достоинств, 
так и того, что на первый взгляд кажется недостатком. Повлияло, 
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возможно, и то, что субъекты данной группы обладают уверенно-
стью в себя, необходимым опытом и соответствующими знаниями.

Заниженная самооценка оказалась присущей из пилотажной вы-
борки только одному человеку. У него обнаружились ориентация на 
психологическую безопасность, безопасность-развитие и безопас-
ность в будущем. Этим обладатель заниженной самооценки ока-
зался отличным от представителей выборки с другими уровнями 
безопасности. Причина выявленных особенностей ориентации на 
безопасность может заключаться в том, что заниженная самооценка 
сочетается с крайней неуверенностью человека в себе. Неуверен-
ность в себе, возможно, в ценностном плане обнаруживается в вы-
явленных ориентирах на ценности безопасности.

Таким образом, установленная нами взаимосвязь самооценки 
личности и сформировавшихся у нее ценностных приоритетов без-
опасности может подтверждать то, что самооценка может претендо-
вать на роль психологического регулятора ценностей безопасности 
студентов вуза. Представленные результаты могут выступить ори-
ентиром для более углубленного изучения регуляторных возможно-
стей самооценки в связи с ее влиянием на ценностные приоритеты 
безопасности.
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ТЕОРЕТИЧЕСКАЯ РАЗРАБОТКА ПРОБЛЕМЫ 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО СОПРОВОЖДЕНИЯ 

СУБЪЕКТОВ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА В 
ВУЗЕ

Рубан Дарья Алексеевна
(ФГКОУ ВПО «Краснодарский университет МВД России»)

Стремление более полно реализовать в практике вузовского 
образования личностно-ориентированную модель обучения акту-
ализирует проблему разработки и внедрения педагогического со-
провождения личностно-профессионального развития субъектов 
образовательного процесса в вузе. Такое сопровождение способно 
обеспечить необходимые условия для становления сущностных 
свойств субъекта, развития его фундаментальных способностей, 
создания основ для самосовершенствования личности в процессе 
жизнедеятельности, ее самоопределения как в профессиональном, 
так и в личностном аспектах учебно-познавательной деятельности.

Сегодня в вузах широко представлены различные службы психо-
логической и психолого-педагогической поддержки, внедряемые в 
практику учебно-воспитательного процесса. Однако в процессе их 
работы возникает целый ряд проблем концептуального, научно-тео-
ретического и технологического характера. Во-первых, до конца не 
разграничены понятия «педагогическое сопровождение», «педаго-
гическая поддержка», «психолого-педагогическое сопровождение»; 
во-вторых, не определена целевая направленность подобных служб 
(в различных исследованиях вузовской практики формулируются 
самые разные цели: от психотерапевтических, до познавательно-
развивающих); в-третьих, не разработаны и не типизированы ор-
ганизационно-деятельностные аспекты функционирования в вузе 
подобных социально-педагогических инструментов. В связи с этим 
возникла необходимость научного рассмотрения феномена «педа-
гогическое сопровождение» и осуществления перевода теоретиче-
ских изысканий в область педагогической технологии. 
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В.А. Якунин считает, что «центральным предметом психолого-
педагогических исследований должны стать проблемы педагоги-
ческой технологии, ибо именно технология обучения является той 
областью, где встречаются взаимные интересы и потребности педа-
гогической теории и практики» [2, с. 9].

Основой для рассмотрения обозначенной выше проблемы явля-
ются работы ученых, рассматривающие сущностные и структур-
ные характеристики педагогического сопровождения и поддержки 
(А.Г. Асмoлoв, О.С. Гaзмaн, Е.С. Исaeв, И.Б. Кoтoва, Н.Б. Крылoвa, 
В.И. Слoбoдчикoв и др.); обосновывающие значимость и направ-
ления педагогического сопровождения личностно-профессиональ-
ного развития (Е.В.  Бoндaревскaя, А.В.  Мyдрик, Л.И.  Нoвикoва 
и др.); изучающие механизмы, специфику и возникающие при 
внедрении педагогического сопровождения личности проблемы 
(Э.П. Бaкшeeва, Т.В. Кoлoнтаевская, Л.П. Лaзaрeва, Т.Н. Мaртынoва, 
Т.В. Сoлoдилoва, и др.). Следует также отметить, что любые иннова-
ционные явления, внедряемые в практику исторически сложившей-
ся образовательной системы, требует предварительного изучения в 
виде некоторого проекции или модели, ее экспериментального вне-
дрения, исследования возможностей функционирования.

Обобщение позиций исследователей по поводу целей педагоги-
ческого сопровождения позволило сделать вывод о том, что в ка-
честве результата такого сопровождения всегда, по сути, обознача-
ется личностный рост субъекта, предполагающий саморазвитие, 
самовоспитание, самопознание, самопонимание, самореализацию, 
самоорганизацию, развитие способности к личностному и про-
фессиональному самоопределению, к самоконтролю, к социальной 
адаптации, к осуществлению выбора в кризисной ситуации. То есть, 
задачами педагогического сопровождения, прежде всего, является 
развитие «самости», самостоятельности субъекта, его «самодви-
жение». Поэтому «сопровождение» связано с субъектностью, т.е. 
способностью человека преобразовывать отношение к собственной 
жизнедеятельности, а также с индивидуальностью – неповторимо-
стью, особенностью человека, выделяющей его из массы «всех дру-
гих» и позволяющей ему оставаться самим собой.

Идеология педагогического сопровождения заложена в трех тер-
минах: «проблема», «защита», «самостоятельность».
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«Проблема» представляет собой индивидуальную характеристи-
ку, выражающую доминирование негативного состояния личности 
в данный момент, связанного с невозможностью устранить причи-
ны, вызывающие такое состояние.

«Защита» нацелена на обеспечение безопасности человека в фи-
зическом, психологическом, моральном и иных аспектах, отстаива-
ние его интересов и прав.

«Самостоятельность» является результатом совместной деятель-
ности педагогов и обучаемых, выражающимся в их способности без 
посторонней помощи и контроля решать собственные проблемы [1].

Важно понимать, что «проблема» в педагогическом сопровожде-
нии является тем предметом, который одновременно предполага-
ет наличие прошлого опыта человека, его настоящую ситуацию и 
интенцию для ее преобразования в будущем. Тьютор (или сопро-
вождающий), используя эти особенности уникальной в каждом 
случае «проблемы», предоставляет сопровождаемому возможность 
сделать ее предметом преобразования, в результате которого он и 
преобразовывает сам себя. 

Конечно, педагогическое сопровождение является формиру-
ющей деятельностью, однако «способ формирования» в данном 
случае заключен в процессах пробуждения, развития реальных воз-
можностей обучающегося заниматься «самоформированием».

Педагогическое сопровождение должно осуществляется в не-
сколько этапов: 

− на диагностическом фиксируется факт, получается сигнал про-
блемности, проектируются условия диагностики предполагаемой 
проблемы, устанавливается контакт с человеком, вербализируется 
проблема, дается совместная оценка проблемы с точки зрения зна-
чимости ее для человека; 

− на поисковом организуется поиска причин возникновения про-
блемы совместно с субъектом, формируется взгляд на проблему его 
глазами; 

− на договорном проектируются действия тьютора и субъекта, 
разделяются функции и ответственность при решении проблемы, 
налаживаются договорные отношения; 

− на деятельностном «работает» сам человек (со стороны тью-
тора – одобрение, стимулирование, поощрение), «работает» тьютор 
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(координирует действия различных специалистов в учебном учреж-
дении и вне его); 

− на рефлексивном совместно обсуждаются успехи и неудачи 
предыдущих этапов, констатируется (или нет) факт разрешимости 
проблемы или переформулируются затруднения, осмысливается 
новая жизнедеятельность [там же].

В целом, педагогическое сопровождение нацелено на реализа-
цию потребности общества в построении такого типа образования, 
где все субъекты образовательного процесса способны осваивать и 
применять механизмы самоопределения и самореализации. Субъек-
тами этой деятельности могут стать те педагоги и то педагогическое 
сообщество, которые разделяют данную потребность.

Таким образом, под педагогическим сопровождением понима-
ется вся совокупность средств, обеспечивающих помощь личности 
в процессе самостоятельного индивидуального выбора (нравствен-
ном, гражданском и иных), профессиональном самоопределении и 
саморазвитии, а также помощь в преодолении проблем, связанных с 
самореализацией в учебной, коммуникативной, трудовой и творче-
ской видах деятельности.
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ОСОБЕННОСТИ ПОВЕДЕНИЯ ЛИЧНОСТИ В 
СИТУАЦИИ НЕОПРЕДЕЛЕННОСТИ

Свиридов Андрей Константинович
(НОУ ВПО «Университет Российской академии образования»)

Проблема неопределенности в психологии и ряде смежных с 
нею наук зачастую раскрывается не сама по себе, а с позиции реак-
ции (в широком смысле этого слова) субъектов на эту жизненную 
ситуацию. 

Понятно, что поведение личности в любом случае разворачива-
ется в рамках определенной ситуации. Сложившиеся ситуативные 
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обстоятельства воздействуют на поведение через личность, находя-
щуюся в них их. Активизация поведения говорит о том, что ситуа-
тивные переменные вступают в определенную связь с личностными 
конструктами. 

Феноменология ситуаций неопределенности широко представ-
лена в работах философов, социологов, психологов. В психологии 
большее количество исследований поведения человека, его отноше-
ния к ситуации неопределенности связано с такой категорией, как 
толерантность к неопределенности. Данное понятие еще в начале 
исследований неопределенности обозначало личностную черту, в 
настоящее время считается когнитивной и/или эмоциональной ори-
ентацией [9]. В науке определены и другие психологические кон-
структы, апеллирующие к взаимодействию человека с неопределен-
ностью: авторитаризм, догматизм, открытость к опыту, потребность 
в когнитивной замкнутости и пр. 

В упрощенном виде неопределенность можно определить посред-
ством противоположных описаний. Определенность − это что-то за-
фиксированное и постоянное. Человек в состоянии определенности 
свободен от переживаний, связанных с сомнениями и неуверенно-
стью (принять неопределенность – значит, принять сомнение). Одна-
ко различия между определенностью и неопределенностью нельзя 
считать некоей дихотомией, поскольку неопределенность обладает 
различными степенями. Поэтому наилучшим способом концеп-
туализации неопределенности является континуум, и то, до какой 
степени люди принимают неопределенность, характеризует их уро-
вень толерантности к ней. Наличие значительного количества пси-
хологических параметров, характеризующих отношение человека к 
неопределенности, актуализирует работу по их систематизации, по 
выявлению взаимосвязи между собой, причем не просто на корре-
ляционном уровне, но и на уровне теоретических обобщений и кон-
цептуального описания. Заинтересованность учеными проблемой 
неопределенности, осознание того, что неопределенность является 
фундаментальной характеристикой мира, которая предоставляет 
возможность для развития жизненных процессов и «самого разума», 
обуславливает смену Homo Sapiens на Homo Infinitus, «ведь infinitus – 
это не только неопределенный, но и безграничный. А в океане не-
определенности не хочется быть ограниченным даже разумом» [7].
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Налицо богатый методический аппарат, который используют ис-
следователи, основываясь на разных подходах к феномену неопре-
деленности. В большинстве зарубежных исследований неопреде-
ленной считается ситуация, которая возникает при воздействии на 
субъект разного вида внешних неопределенных стимулов, а толе-
рантность к неопределенности – реакцией на возникновение таких 
ситуаций. Отечественные авторы при изучении проблем неопре-
деленности и толерантности к неопределенности опираются чаще 
всего на системный подход к изучению психики.

Так, толерантность к неопределенности характеризуется в виде: 
способности принимать решения и размышлять над проблемой 
даже при незнании всех фактов и возможных последствий, соци-
ально-психологической установки, обладающей аффективными, 
когнитивными и поведенческими компонентами [5]; способности 
личности получать позитивные эмоции в новой, неструктурирован-
ной, неоднозначной ситуации, воспринимая ее не как угрожающую, 
а как содержащую вызов; способности выдерживать напряжение в 
проблемной ситуации [4].

М.С. Мириманова и А.С. Обухов представляют толерантность 
в виде фактора, стабилизирующего личность и изнутри, и извне и 
выделяют такие аспекты толерантности: внешняя толерантность (к 
другим) как убеждение в том, что они способны иметь свою пози-
цию, видеть проблему с разных точек зрения, с учетом разных фак-
торов; внутренняя толерантность (к неопределенности) как способ-
ность принимать решения и размышлять над проблемой, даже если 
все факты и возможные последствия неизвестны [5].

Д.А. Леонтьев исследовал личностный выбор с опорой на опи-
санную С.  Мадди «экзистенциальную дилемму», которая вста-
ет перед каждой личностью в ее повседневном выборе: «выбор 
неизменности (т.н. выбор прошлого, фактичности) или выбор 
неизвестности (т.н. выбор будущего, возможности)». Толерант-
ность к неопределённости, наряду с жизнестойкостью и лич-
ностной автономией, представлена как важный дифференциру-
ющий аспект решения «экзистенциальной дилеммы» или как 
основной предиктор для её осуществления [1, с. 152]. Д.А. Ле-
онтьев сделал вывод о том, что теория Мадди является экзистен-
циальной теорией выбора, в которой «критерии выбора полага-
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ются внутри субъекта в качестве ценностей и смыслов» [там же].
Одним из ведущих отечественных исследователей толерантости 

к неопределенности является Е.Г. Луковицкая. В своей диссертации 
автор рассматривает толерантность к неопределённости с позиции 
социальной психологии в виде системы отношений, являющихся 
установкой в ее трехкомпонентной структуре, поскольку охватыва-
ет и когнитивное оценивание неопределенности, и эмоциональную 
реакцию (угрожающее, привлекательное и т.д.), и конкретную по-
веденческую реакцию. Неопределенной автор называет ситуацию, 
которую воспринимающий не способен категоризировать из-за не-
достатка информации (или каких-либо подсказок) [2].

П.В. Лушин рассматривает толерантность к неопределённости в 
связи с описанием механизма личностных изменений как нелиней-
ных, необратимых и малопредсказуемых переходов к новой иден-
тичности личности, что предполагает описание личности в виде 
способной к саморегуляции и самоорганизации открытой системы 
[4]. Идентичность, по П.В. Лушину, − это система смысловых дис-
позиций личности, которые обусловливают самоорганизацию от-
крытой системы личности в конкретном многоуровневом контексте 
[4, с. 299], неопределенность же проявляется при наличии противо-
речия (рассогласования) между отображением и оригиналом или 
наличным и формирующимся новым образом [там же, с. 50].

Уровень толерантности к неопределенности зависит от содер-
жания ведущих видов деятельности личности. Так, для лиц, рабо-
тающих в художественной сфере, неопределенность проявляется 
в непредсказуемости творческого процесса и его результатов; для 
научных работников неопределенность научного поиска связана с 
достижением своего социального статуса; для рабочих кадров не-
определенность соотносится с возможными переменами, для сту-
дентов, в частности, неопределенность в развитии межличностных 
отношений и пр. [2].

Методика оценивания толерантности к неопределенности раз-
работана в виде теста американским психологом С. Баднером [8], 
который рассматривает ее в виде личностной черты. Человек, толе-
рантный к неопределенности, чувствует себя достаточно комфортно 
даже в ситуациях высокой энтропии, способен результативно рабо-
тать в незнакомой обстановке, а при недостатке информации − взять 
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на себя ответственность, принимать решения без длительных коле-
баний и боязни неудачи. В нестандартной ситуации он находит воз-
можность для развития и проявления своих способностей и навыков.

Интолерантный к неопределенности человек склонен воспри-
нимать необычные сложные ситуации скорее как угрожающие, чем 
предоставляющие новые возможности. Недостаточная, двусмыс-
ленная информация создает дискомфорт. Человек лучше чувству-
ет себя в привычных, знакомых условиях и предпочитает четкую 
формулировку задач, ясные цели и простые решения. Основным 
источником интолерантности к неопределенности является новизна 
проблемы, сложность проблемы и неразрешимость проблемы [6, с. 
273 − 274].

Наличие такого столь широкого спектра психологических фе-
номенов, взаимодействующих с отношением личности к неопре-
деленности, делает очевидным необходимость исследования осо-
бенностей смыслового отражения действительности в ситуации 
неопределенности у людей, ведущих различный образ жизни. В 
социуме ситуация кризиса, хаоса, революционного переворота, 
смены власти, разрушения привычного порядка приводит к изме-
нению условий существования субъекта, актуализирует значимость 
адекватного смыслового отражения действительности к возникшей 
неопределенности.

Библиографический список
1.	 Леонтьев Д.А. Психология смысла. − М., 2003. − 487 с.
2.	 Луковцкая Е.Г. Социально-психологическое значение толерантности 
к неопределенности : дис. … канд. психол. наук. – М., 1998. − 173 с.
3.	 Лурия А.Р. Высшие корковые функции человека и их нарушения при 
локальных поражениях мозга: избранные психологические сочинения: 
3-е издание. – М.: Академический проект, 2000. – 504 с.
4.	 Лушин П.В. Психология личностного изменения. – Кировоград: По-
лиграфическо-издательский центр ООО «Имэкс ЛТД», 2002. – 360 с.
5.	 Мириманова М.С., Обухов А.С. Воспитание толерантности через со-
циокультурное взаимодействие. // Развитие исследовательской деятель-
ности учащихся: Методический сборник. – М., 2001. – С. 88 – 98.
6.	 Почебут Л.Г. Взаимопонимание культур. Методология и методы эт-
нической и кросс-культурной психологии. Психология межэтнической 
толерантности: учеб. пособие. − СПб.: Изд-во СПбГУ, 2007. − 281 с.
7.	 Федоров А.А. HomoInfinitus: человек, неопределенность и психо-



191

логические конструкты // Сборник материалов «Человек в условиях не-
определенности». – Новосибирск, 2006. – С. 26 − 43.
8.	 Budner S. Intolerance of ambiguity as a personality variable // Journal of 
personality. − 1962. − Vol. 30. №1. − P. 29 – 50.
9.	 Furnham A. Tolerance of ambiguity: A review of the concept, its 
measurement and applications. Current Psychology. − 1995. − Vol. 14 (3). − Р. 
179 − 200.

ИСКАЖЕНИЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНЫХ СМЫСЛОВ 
КАК СЛЕДСТВИЕ ДЕСТРУКТИВНОЙ ТРАЕКТОРИИ 

ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ ПЕДАГОГА ДОУ
Селезнева Юлия Викторовна

(ГБОУ ДПО Ростовской области «Ростовский институт повышения 
квалификации и профессиональной переподготовки работников 

образования»)

Профессиональный путь как важнейшая составляющая жизнен-
ного пути личности во многом определяет возможности становле-
ния и развития Человека. Выступая одной из форм социализации, 
профессиональное становление тесно связано с формированием 
неповторимой индивидуальности профессионала, с общей эволю-
цией психических функций и развитием личности в целом. Одна-
ко, профессиональное развитие может отражать и деструктивные 
варианты профессионального становления. В самом общем виде 
критерии «нормального» и «деформированного» становления лич-
ности предложены Б.С. Братусем. Понимая «нормальное развитие» 
как процесс, который ведет к обретению «родовой сущности», в ка-
честве критериев деформированного варианта автор выделил: от-
ношение к человеку как к средству, эгоцентризм и неспособность к 
самоотдаче и любви, причинно-обусловленный характер жизнеде-
ятельности, слабо выраженную потребность в свободе, отсутствие 
стремления к обретению общего смысла своей жизни. Таким об-
разом, низкая интернальность, неспособность проявить субъектные 
качества могут приводить к деструктивным вариантам развития 
человека в Профессии. Многочисленные исследования убедитель-
но доказывают, что профессия может оказать глубокое негативное 
влияние на личность работника. В психологических исследованиях 
(С.П. Безносов, 1995; Э.Ф. Зеер, 2005; А.К. Маркова, 1996) траекто-
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рии профессионального развития представлены двумя разнонаправ-
ленными тенденциями: профессиональное саморазвитие и успеш-
ность профессиональной деятельности и деструктивная траектория 
профессионального развития – развитие синдрома эмоционального 
выгорания, профессиональных деформаций личности. 

Следует отметить, что профессиональные деформации и син-
дром эмоционального выгорания как варианты профессиональных 
деструкций существенно различаются по природе возникновения 
и механизму развития. Есть ряд исследований, в рамках которых 
«эмоциональное выгорание» рассматривается как одно из проявле-
ний профессиональных деформаций (Р.М. Грановская, 2010; Л.М. 
Митина, 2004). Так, например, Л.М. Митина, в качестве одного 
из проявлений профессиональных деформаций выделяет синдром 
«эмоционального выгорания», наряду с коммуникативными затруд-
нениями, ригидностью и особенностями смысложизненных ори-
ентаций [7]. Есть ряд позиций ученых, которые разделяют эти два 
понятия, считая, что феномен «эмоционального выгорания» можно 
отнести к случаю полного регресса профессионального развития, 
поскольку он затрагивает личность в целом, разрушая ее и оказы-
вая негативное влияние на эффективность трудовой деятельности» 
[цит. по: 8]. 

Профессиональные деформации – процесс трансформации про-
фессионального развития человека под влиянием профессиональ-
ной деятельности, в результате которого у работника появляются 
нежелательные личностные новообразования, отражающие спец-
ифику профессии и проявляющиеся как в профессиональной сфе-
ре, так и вне ее. Очевидно, что профессиональные деформации, за-
трагивая структуру личности, вплетаются в построение смысловых 
ориентиров по пути упрощения профессиональной деятельности 
и развития личности. Развиваясь на протяжении всей жизни, фор-
мируя опыт, смысловые системы служат источником поведения 
человека. Переоценка ценностей, рефлексия и переориентировка 
жизненных смыслов – закономерный процесс развития личности. 
В ситуации нарушения профессионального развития происходят за-
кономерные изменения, связанные с искажением восприятия дей-
ствительности и, соответственно, изменением и упрощением смыс-
ловых ориентиров.
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В рамах нашего исследования были изучены профессиональные 
деформации воспитателей ДОУ при разных типах доверительных 
отношений. Проведенное исследование позволило доказать тезис 
о влиянии доверительных отношений на особенности профессио-
нального развития педагога ДОУ. При дисгармоничных типах дове-
рительных отношений (нарушение баланса между уровнем доверия 
к себе и уровнем доверия к Миру) у педагогов ДОУ повышается 
риск в развитии профессиональных деструкций. В рамках данной 
статьи представляется интересным проанализировать один из вы-
явленных показателей профессиональных деформаций педагогов 
ДОУ  – особенности проявления психологических защит, которые 
изначально являясь одним из способов компенсации негативных 
эмоций в профессии, постепенно приобретают характер професси-
онально обусловленных деформаций и препятствуют личностному 
и профессиональному росту. 

Профессиональная деятельность педагога ДОУ на современ-
ном этапе предъявляет повышенные требования к работнику: вы-
сокая напряженность труда, дестабилизирующие условия профес-
сиональной деятельности, снижение престижа профессии. Частое 
пребывание работника в сложных стрессовых ситуациях влечет за 
собой нерациональное использование психологических защит с це-
лью быстрого снятия напряжения и обеспечения психологической 
безопасности. Результаты нашего исследования позволили устано-
вить, что в процессе профессионального развития выраженность и 
характер психологических защит у педагога существенно изменя-
ется. Вариативность в использовании психологических защит, их 
незначительная напряженность у начинающих педагогов сменяется 
высокой напряженностью и представленностью психологических 
защит зрелого типа у педагогов, стаж работы которых составляет 
от 10 – 15 лет. Основная опасность здесь заключается в следующем: 
происходящее с возрастанием стажа искажение восприятия дей-
ствительности может в некоторых случаях иметь для педагога силу 
убеждения до такой степени, что может наносить психологический 
ущерб детям, разрушая их чувство психологической безопасности.

Под влиянием времени пребывания в профессии из арсенала 
личностных защит исчезает тип защиты «Проекция» и появляются 
такие типы зрелых психологических защит как «Интеллектуализа-
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ция» и «Компенсация». Если в начале профессиональной деятель-
ности педагоги вынуждены эмоционально «отгораживаться» от 
оценок окружающих, то при нарастании профессионального опыта 
этот вид защиты деактуализируется, что, на наш взгляд, является 
показателем роста личностной и профессиональной зрелости. Ин-
тересно проанализировать значения психологической защиты по 
типу «Интеллектуализации». Можно предположить, что в достаточ-
но сложной для современного педагога ДОУ образовательной си-
туации (сложный контингент детей, увеличение количества детей 
в группе, снижение доверия к ДОО и повышенные требования к 
педагогу со стороны родителей) данный тип защиты у некоторой 
части педагогов становится доминирующим типом в результате 
преодоления трудностей, с которыми сталкиваются педагоги, решая 
профессиональные задачи. Так, например, в ситуации сопровожде-
ния ребенка с ОВЗ (процент которых стремительно увеличивает-
ся в детских садах) в образовательном процессе, организованном 
педагогом обнаруживается ряд типичных проблем, среди которых 
на первое место выходит невозможность индивидуализации обра-
зовательной деятельности. Все это не позволяет на этапе дошколь-
ного детства компенсировать ряд проблем у ребенка и еще более 
усугубляет индекс здоровья. Интересно отметить, что сами педаго-
ги с легкостью объясняют данную ситуацию следующим образом: 
«так положено по программе», «невозможно по причине большого 
количества детей» и пр. Упрощение педагогом смысла профессио-
нального труда, снижение степени ответственности за результаты 
собственной профессиональной деятельности во многом является 
следствием развивающихся профессиональных деформаций. 

Искажение реальной действительности вследствии нарушения 
профессионального развития и использования большого количества 
психологических защит приводит к нарушению смысловых орин-
тиров, а значит создает риски в смысле психологоческого здоровья 
педагога и благополучия ребенка. Говоря о профилактике професси-
ональных деструкций важно отметить, что только активная позиция 
субъекта профессиональной деятельности, рефлексия и анализ сво-
его опыта поможет избежать развитие профессиональных деструк-
ций и сохранить профессиональное здоровье педагога. Рефлексия, 
обеспечивая выход за пределы наличной ситуации, помогает чело-
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веку увидеть «истинное положение вещей». По мнению У. Фолкнера 
«самая большая трагедия человека заключена в незнании его «дей-
ствительного положения», в отсутствии ясного представления «как и 
когда сцепилось то, что сейчас с ним происходит». Только совершая 
«усилие во времени», «мысленный акт», акт сознания (М.К. Мамар-
дашвили), мы остаемся живыми и обретаем определенную позицию 
в отношении Себя, и, что особенно важно, начинаем более тонко 
ощущать Время, которое начинает восприниматься не как средство 
в решении жестко обозначенных целей, а как иссякающий ресурс. 
Отчасти, именно это является показателем высокой личностной зре-
лости и выводит нас на понимание другого качества жизни – Жиз-
ни, в которой мы становимся способны «практиковать сложность». 
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К ПРОБЛЕМЕ ЭМОЦИОНАЛЬНОГО ВЫГОРАНИЯ 
ПЕДАГОГОЧЕСКОГО ПЕРСОНАЛА ВУЗА
Семина Инна Сергеевна, Егорова Анастасия Юрьевна

(ФГАОУ ВПО «Северо-Кавказский федеральный университет»)

В связи с изменением социально-экономических условий и ус-
ложнением информационных процессов в нашей стране все боль-
шую актуальность приобретают исследования, связанные с не-
гативными последствиями эмоционального выгорания. Особенно 
актуальными они являются для педагогов. Умение выработать кон-
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структивное отношение к состояниям эмоционального стресса и све-
дение к минимуму негативного влияния его последствий должно со-
ставлять одно из профессионально важных качеств преподавателя. 

Деятельность преподавателя непрерывно связана с общением, 
подвержена симптомам постепенного эмоционального утомления 
и опустошения, что отрицательно сказывается на исполнении про-
фессиональной деятельности, ухудшении психического, физиче-
ского, эмоционального самочувствия [3].

Педагогу приходится противостоять влиянию эмоциональных 
факторов современной профессиональной среды. То есть ему необ-
ходимо выполнить все требования, предъявляемые профессией, при 
этом оптимально реализовать себя в ней и получить удовлетворение 
от своего труда.

Синдром эмоционального выгорания представляет собой про-
цесс постепенной утраты экспансивной, когнитивной и физической 
энергии, проявляющийся в симптомах эмоционального, умственного 
истощения, физического утомления, личностной отстраненности и 
снижения удовлетворения исполнением работы. Он рассматривается 
как результат неудачно разрешенного стресса на рабочем месте [4]. 

Синдром профессионального выгорания развивается постепен-
но. Он проходит три стадии − три лестничных пролета в глубины 
профессиональной непригодности (Маслач, 1982).

Развитие синдрома эмоционального выгорания связано с на-
личием напряженной психоэмоциональной деятельности: интен-
сивное общение, подкрепление его эмоциями, интенсивное вос-
приятие, переработка и интерпретация получаемой информации и 
принятие решений. Другой фактор развития эмоционального вы-
горания − дестабилизирующая организация деятельности и небла-
гополучная психологическая атмосфера. Это нечеткая организация 
и планирование труда, недостаточность необходимых средств, на-
личие бюрократических моментов, многочасовая работа, имеющая 
трудноизмеримое содержание, наличие конфликтов. 

В рамках изучаемой проблемы нами было проведено исследова-
ние на базе ФГАОУ ВПО «Северо-Кавказский Федеральный уни-
верситет», в котором принимали участие сотрудники ВУЗа в коли-
честве 100 человек. 
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Таблица 1 − Социально-демографические характеристики респондентов

Возраст
от 22 до 30 лет 64 человек
от 30 до 41 лет 36 человек

Стаж работы
от 1 до 3 лет 35 человек
от 3 до 10 лет 40 человек
от 10 лет и более 25 человек

В исследовании использовалась методика В.В. Бойко «Методика 
диагностики уровня эмоционального выгорания».

Для определения такой фазы, как «Напряжение», мы исследу-
ем показатели: переживание психотравмирующих обстоятельств, 
которое проявляется усилением осознания психотравмирующих 
факторов профессиональной деятельности; неудовлетворенность 
собой, проявляющаяся в чувстве недовольства собой, избранной 
профессией, занимаемой должностью; «загнанность в клетку» − 
проявляется в чувстве безысходности, остро переживается, когда 
психотравмирующие обстоятельства очень давят и устранить их не-
возможно; тревога и депрессия обнаруживается в тревожно-депрес-
сивной симптоматике, касающейся профессиональной деятельно-
сти в особо осложненных обстоятельствах.

У большинства педагогов наблюдаются складывающиеся сим-
птомы, особенно это видно по показателю «Тревога и депрессия», 
который наблюдается у 58,8 % человек. Немного ему уступает по-
казатель «Переживания психотравмирующих обстоятельств», он 
выражен у 52,9 %. Также можно заметить, что хоть и малое коли-
чество сотрудников ВУЗа, но имеют уже сложившийся симптом, 
это наблюдается по всем четырем показателям: переживание пси-
хотравмирующих обстоятельств (17,6 %), неудовлетворенность со-
бой (11,8 %), «загнанность в клетку» (5,9 %), тревога и депрессия 
(17,6 %). У остальных, либо нет признаков, либо они еще не значи-
тельные и поэтому оказались мало выраженными.

Определение следующей фазы «Резистенция», проходило на ос-
нове диагностики следующих показателей: неадекватное избира-
тельное эмоциональное реагирование наблюдается в случаях, когда 
профессионал неадекватно «экономит» на эмоциях, ограничивает 
эмоциональную отдачу за счет выборочного реагирования на ситуа-
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ции и субъектов деятельности; эмоционально-нравственная дезори-
ентация проявляется в том, что у работника эмоции не пробуждают 
или недостаточно стимулируют нравственные чувства; расширение 
сферы экономии эмоций проявляется вне профессиональной дея-
тельности − дома, в общении с приятелями и знакомыми; редукция 
профессиональных обязанностей обнаруживается в попытках об-
легчить или сократить обязанности, которые требуют эмоциональ-
ных затрат.

Полученные данные говорят нам о том, что данный компонент 
более выражен у педагогического персонала ВУЗа, чем фаза «На-
пряжения». Это видно по данным складывающегося и сформи-
ровавшегося симптома. Так, показатель «Неадекватного эмоцио-
нального реагирования» наблюдается как сложившийся симптом у 
17,6  % педагогов, «Эмоционально-нравственная дезориентация», 
также как и «Расширение экономии эмоций» выражено у 29,4 %, 
а «Редукция профессиональных обязанностей» − у 23,5 % человек. 
Это уже достаточно много для такой профессии. 

Последней, но очень значимой фазой является «Истощение», 
которая выражается в эмоциональном дефиците, эмоциональной 
отстраненности, деперсонализации, где отмечается полная или ча-
стичная утрата интереса к человеку; ухудшении психического и фи-
зического самочувствия.

Результаты показывают, что данные показатели особо не сфор-
мированы и педагоги готовы эмоционально поддержать своих по-
допечных, но физически им дается это нелегко, об этом свидетель-
ствуют результаты по последнему показателю, где наблюдается 
даже повышение количества человек, у которых он сформирован 
(29,4 %). Также достаточно много данных характеризуют этот по-
казатель и как формирующийся симптом (58,8 %). Положительные 
результаты показывают данные по «Эмоциональному дефициту» 
и «Эмоциональной отстраненности», так как данные симптомы не 
сформированы у 64,7 % соответственно.

По вышеописанным результатам можно судить об уровне сфор-
мированости эмоционального выгорания у педагогического персо-
нала ВУЗа. Для наглядности результаты экспериментального иссле-
дования представим в виде диаграммы (рис. 1).
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Рисунок 1 − Уровень сформированости эмоционального выгорания

Таким образом, исходя из полученных результатов, можно ска-
зать, что сотрудники ВУЗа нуждаются в квалифицированной кор-
рекционной и профилактической помощи, как те у которых синдром 
профессионального выгорания сформирован, так и те у которых он 
формируется. Предотвратить возникновение и развитие синдрома 
эмоционального сгорания легче, чем бороться с его последствиями. 
Ведь это не внезапное поражение, а протяженный во времени про-
цесс, в котором активно участвует и сам человек. 
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ПРИМЕНЕНИЕ DSM В ДИАГНОСТИКЕ 
АНТИСОЦИАЛЬНОГО ПОВЕДЕНИЯ СТАРШИХ 

ШКОЛЬНИКОВ
Соколовский Максим Леонидович

(ФГАОУ ВПО «Северо-Кавказский федеральный университет»)

Морально-нравственные качества субъекта труда крайне важ-
ны во всех сферах трудовой деятельности, это относится не только 
профессиям в системе человек – человек и профессиям с повышен-
ной моральной ответственностью [2]. Нравственные деформации 
опасны для любой деятельности как возможный источник пре-
ступлений и правонарушений. В качестве основных предпосылок 
таких деформаций могут выступать синдром профессионального 
выгорания и социопатия, или антисоциальное поведение, крайне 
плохо поддающаяся коррекции и начинающая проявляться ещё в 
подростковом возрасте. В России диагностика асоциального по-
ведения в рамках медицинских учреждений проводится согласно 
медицинской классификации болезней (МКБ-10) и классифициру-
ется как диссоциальное расстройство личности (F60.2). Поскольку 
в качестве альтернативы ему в рамках психолого-педагогических, 
социологических и криминологических исследований в России ан-
тисоциальное поведение всё чаще диагностируется по критериям 
широко используемой за рубежом классификации психических на-
рушений DSM (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders), 
изучение специфики применения DSM для диагностики антисоци-
ального поведения становится всё более актуальным.

Рассмотрим эволюцию DSM в этой сфере. Первая редакция, 
DSM-I (1952), выделяет группу социопатических личностных рас-
стройств. К социопатам относят индивидов, которые больны с точки 
зрения общества и соответствия преобладающей культурной среде. 
Социопатов классифицируют в зависимости от наличия: антисоци-
альных реакций, диссоциальных реакций, сексуальных отклонений 
или аддикций (алкоголизм и наркомания) [4].

DSM-I описывает социопатов в самых общих чертах и относит 
к ним любую категорию людей, стабильно отклоняющихся от со-
циальных норм либо в нравственном плане (антисоциальные ре-
акции, до DSM-I такие случаи классифицировались как «консти-
туциональная психопатия» и «психопатическая личность»), либо 
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в социальном, как приверженцы общественно порицаемой соци-
альной группы (диссоциальные реакции). В современной России 
диссоциальные реакции соответствуют поведению участников то-
талитарных сект, а также некоммерческих организаций, в отноше-
нии которых судом принято вступившее в законную силу решение 
о ликвидации или запрете деятельности по основаниям, предусмо-
тренным ФЗ «О противодействии экстремистской деятельности». 

В DSM-II (1967) уже не применяются термины «социопат» и 
«диссоциальное личностное расстройство» и остается только тер-
мин «антисоциальная личность», под которым подразумеваются 
весьма несоциализированные личности, чьи поведенческие паттер-
ны приводят к повторяющимся конфликтам с обществом [5].

DSM-III (1980) и DSM-III-R (1987) дают более подробное диа-
гностическое описание антисоциальной личности. Причём DSM-
III делает особый акцент, на том, что врачи в поведенческих нару-
шениях должны увидеть целостную картину именно личностного 
расстройства, а не просто асоциальное поведение. Отмечается, что 
вопреки стереотипам о нормальном ментальном статусе при этих 
нарушениях, часто наблюдаются признаки дистресса, в том чис-
ле жалобы на непереносимую скуку, депрессию, представления о 
том (как правило, правильные), что окружающие враждебны к ним. 
Почти всегда заметно ухудшается способность поддерживать дол-
госрочные тёплые и ответственные отношения с друзьями, семьёй 
и сексуальными партнёрами.

Диагностические критерии DSM-III (1980) и DSM-III-R (1987) 
сходны: для лиц до 15 лет включают 12 пунктов асоциального по-
ведения: кражи, грабежи, прогулы, побеги из дома, лживость, ван-
дализм, случайные половые связи и т.п. Различия состоят в том, что 
DSM-III предлагает сопоставить уровень интеллекта учащихся со 
школьными оценками, а DSM-III-R в качестве параметра добавляет 
издевательства над животными. При оценке асоциального поведе-
ния лиц старше 15 (18) лет помимо явно асоциальных проявлений 
добавляются характеристики, связанные с возможностью работать, 
планировать, осуществлять финансовую поддержку зависимым от 
них людям. Диагноз «антисоциальное личностное расстройство» не 
ставится лицам младше 18 лет, однако включает в себя анализ анти-
социальных проявлений в возрасте до 15 лет [6, 7].
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DSM-IV дает характеристику антисоциального поведения в бо-
лее сжатой форме: 7 видов нарушений, которые учитываются при 
анализе поведения начиная с 15-летнего возраста, что, в принципе, 
достаточно, с учетом того, что диагноз антисоциального поведения 
ставится лицам старше 18-ти лет. В DSM-5 антисоциальное лич-
ностное расстройство полностью соответствует DSM-IV как пат-
терн игнорирования и нарушения прав других лиц [8].

С целью анализа проявлений асоциального поведения старших 
школьников мы отобрали распространённую в России методику: 
«Анкета антисоциального поведения для детей» [1], которая оказа-
лась точной копией фрагмента текста книги Ц.П. Короленко и Н.В. 
Дмитриевой «Социодинамическая психиатрия» [3], в котором авто-
ры ссылаются на DSM-IV и дают 8 пунктов оценки антисоциаль-
ного поведения для лиц младше 15 лет и 11 пунктов для оценки 
антисоциального поведения после 15 лет, что, однако, не соответ-
ствует структуре DSM-IV, в которой просто нет отдельных списков 
поведенческих проявлений для возрастов до и после 15 лет. Таким 
образом, «Анкета антисоциального поведения для детей» больше 
соответствует структурам DSM-III и DSM-III-R, в которых содер-
жится 12 пунктов для оценки поведения до 15-летнего возраста и 
9 (10 в DSM-III-R) пунктов – после 15-летнего возраста. Исходя из 
того, что в анкете присутствует пункт, связанный с издевательства-
ми над животными, будем считать, что он близок к DSM-III-R. По-
скольку именно DSM-III и DSM-III-R более тщательно подходят к 
анализу поведенческих проявлений испытуемых в юном возрасте, 
с помощью анкеты мы проанализировали отечественную выбор-
ку старших школьников, взяв в качестве независимой переменной 
состав семьи: полная семья, или не полная (в которой подросток 
воспитывается, соответственно, с папой, мамой или бабушкой). В 
большинстве семей проявления антисоциального поведения отсут-
ствуют вообще, и только у одного испытуемого выявлено 3 проявле-
ния антисоциального поведения. Это очень хорошие показатели для 
выборки, с учётом того, что по DSM-III-R асоциальным считают по-
ведение при наличии 3-х и более признаков (из 12-ти в DSM-III-R) 
в анамнезе лиц, старших 18-ти лет.

Нам не удалось доказать значимых различий между учащимися 
из полных и неполных семей по антисоциальному поведению (та-
блица 1)
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Таблица 1. Связь антисоциального поведения с составом семьи (p=0,326815)

Воспитывается
Количество проявлений асоциально-

го поведения Итого
0 1 2 3

в полной семье 8 2 1 0 11
с бабушкой 0 2 1 1 4
с папой 3 1 0 0 4
с мамой 2 1 0 0 3
Итого 13 6 2 1 22

Тем не менее, ситуация в неполных семья складывается хуже, 
чем в полных, и особенно удручающая для детей, воспитывающих-
ся бабушками, где уже имеются значимые различия по сравнению с 
семьями, в которых есть хотя бы один родитель (таблица 2).
Таблица 2. Влияние отсутствия родительского воспитания на проявление 
антисоциального поведения (p=0,021532)

Воспитывается
Количество проявлений асоциально-

го поведения Итого
0 1 2 3

хотя бы с одним из 
родителей 13 4 1 0 18

с бабушкой 0 2 1 1 4
Итого 13 6 2 1 22

Это позволяет нам сделать выводы о том, что применение ме-
тодик по диагностике антисоциального поведения является весьма 
перспективным, и что дети, воспитывающиеся без родителей, даже 
если они воспитываются бабушками, представляют собой группу 
риска для развития у них асоциального поведения, и что форми-
рование нравственной личности, востребованной для любой про-
фессиональной деятельности неразрывно связано с возможностью 
ребёнка воспитываться в семье.
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АНАЛИЗ ЖИЗНЕННЫХ ЦЕННОСТЕЙ ПЕДАГОГОВ 
СКФО

Соломонов Владимир Александрович
(ФГАОУ ВПО «Северо-Кавказский федеральный университет»)

Работа выполнена при поддержке гранта РГНФ, проект № 14-06-00882

Влияние жизненных ценностей на наше поведение, наши отно-
шения, решения всегда привлекали внимание психологов, педагогов 
и философов. Понятие «ценность» применяется для обозначения 
предметов, явлений, категорий и идей, служащих эталоном качества 
и идеалом должного в соответствии с социально обусловленными 
приоритетами развития культуры.

Целью нашего исследования является изучение мотивационно-
ценностной структуры личности работников образования, прожива-
ющих в монокультурных и поликультурных регионах Северо-Кав-
казского федерального округа. Результаты исследования позволяет 
выявить наиболее значимые для педагогов терминальные ценности 
и те жизненные сферы, в которых эти ценности могут быть реали-
зованы. В исследовании использована методика «Морфологический 
тест жизненных ценностей» (МТЖЦ) разработанная В. Ф. Соповой 
и Л.  В.  Карпушиной. К основным диагностическим конструктам 
МТЖЦ относятся терминальные ценности и жизненные сферы. 
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Термин «ценность» здесь означает отношение субъекта к жизнен-
ному факту, явлению, объекту и субъекту как к важному, имеющему 
жизненное значение.

В состав жизненных ценностей включены следующие: развитие 
себя (1); духовное удовлетворение (2); креативность (3); активные 
социальные контакты (4); собственный престиж (5); высокое мате-
риальное положение (6); достижение (7); сохранение собственной 
индивидуальности (8). В перечень жизненных сфер, где реализуют-
ся терминальные ценности, вошли: сфера профессиональной жиз-
ни (9); сфера образования (10); сфера семейной жизни (11); сфера 
общественной активности (12); сфера увлечений (13); сфера физи-
ческой активности (14).

Респондент должен оценить для себя значимость перечисленных 
в опроснике позиций по 5-балльной шкале и занести результаты в 
специальный бланк.

В экспериментальном исследовании 2014 г. приняли участие 
300 человек – педагоги дошкольных образовательных организаций, 
общеобразовательных школ и высших учебных заведений СКФО, а 
именно: из Карачаево-Черкесской Республики, (КЧР), Республики 
Северная Осетия-Алания (СОА), Ставропольского края (СК) и Ка-
бардино-Балкарской Республики (КБР).

Необходимость использования метода кластерного анализа воз-
никла, потому что задано множество характеристик и протестиро-
вано множество педагогов СКФО, что позволило построить систему 
классификации субъектов образования и переменных в виде дерева 
(дендрограммы) методом «дальнего соседа» и разбить объекты на 
заданное число удаленных друг от друга классов. Структурные осо-
бенности, выявленные по результатам кластерного анализа, можно 
рассматривать и как основание для дифференциально-типологиче-
ских выводов о мотивационно-ценностной структуре личности пе-
дагогов Северного Кавказа. 

По результатам исследования у педагогов СК мотивационно-
ценностная структура личности определяется сочетанием при-
знаков «сфера образования» (10) и «сфера семейной жизни» (11)), 
затем к кластеру присоединяется еще один объект: «сохранение 
собственной индивидуальности» (8) (рисунок 1). У педагогов КЧР, 
КБР и СОА к признакам «сфера образования» (10) и «сфера семей-
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ной жизни» (11), добавляется признак «собственный престиж» (5) 
(рисунок 2, 3, 4), но у респондентов из КБР этот кластер не является 
специфицирующим.

Рисунок 1 – Кластеризация мотивационно-ценностной структуры  
личности педагогов Ставропольского края (МТЖЦ)

Рисунок 2 – Кластеризация мотивационно-ценностной структуры  
личности педагогов Карачаево-Черкесской Республики (МТЖЦ)
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У педагогов КЧР (рис.  2) по результатам кластерного анали-
за объединены признаки «креативность» (3) и «сфера увлечений» 
(13) в сочетании с «духовным удовлетворением» (2), у педагогов 
СК образован кластер из признаков «креативность» (3) и «духовное 
удовлетворение» (2). У субъектов образования СОА в один кластер 
объединились признаки «креативность» (3), «сфера физической ак-
тивности» (14), «сфера увлечений» (13). 

Рисунок 3 – Кластеризация мотивационно-ценностной структуры  
личности педагогов КБР (МТЖЦ)

Наибольшей степенью близости к одному кластеру из исследуе-
мых параметров у педагогов КБР (рис. 3) обладают показатели «раз-
витие себя» (1) и «сохранение собственной индивидуальности (8)», 
к ним присоединяется «сфера увлечений» (13) и «креативность» (3), 
которые не являются специфицирующими, а также кластер с пока-
зателями «высокое материальное положение» (6) и «сфера обще-
ственной активности» (12).

Анализируя результаты исследования субъектов образовательно-
го процесса СОА (рис.  4) выделяем особое значение показателей 
«сохранение собственной индивидуальности» (8) и «сфера профес-
сиональной жизни» (9), обладающих наибольшей степенью близо-
сти, затем к кластеру присоединяется еще один объект с похожими 
параметрами «достижение» (7).
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Рисунок 4 – Кластеризация мотивационно-ценностной структуры  
личности педагогов Республики Северная Осетия-Алания (МТЖЦ)

Метод кластерного анализа является информативным для реше-
ния вопросов, связанных с классификацией дифференциально-ти-
пологических данных о мотивационно-ценностной структуре лич-
ности педагогов.

Библиографический список
1.	 Сенин  И.Г. Опросник терминальных ценностей. Руководство.  – 
Ярославль: Содействие, 1991. – 19 с.
2.	 Соломонов В.А. Взаимосвязь выраженности компонентов жизнен-
ных ценностей с уровнем развития осознанной саморегуляции у педа-
гогов: кроскультурные особенности // Глобальный научный потенциал. – 
2014. – № 11(44). – С. 47 – 51.
3.	 Сопов В.Ф., Карпушина Л.В. Морфологический тест жизненных 
ценностей // Прикладная психология. – 2001. – № 4. – С. 9 – 30.
4.	 Фомина Е.А. Изучение осознанной саморегуляции в управлении 
агрессией ее дифференцированных и кросскультурных проявлениях: ме-
тоды и методики // Глобальный научный потенциал. – 2014. – № 11 (44). – 
С. 52 – 56.



209

оценка личностных ресурсов субъекта 
труда в условиях относительной неопреде-

ленности
Сутужко Валерий Валериевич

(ФГБОУ ВПО «Российская академия народного хозяйства и  
государственной службы при Президенте Российской Федерации»)

Все виды деятельности субъекта начинаются и заканчиваются 
оцениванием объекта, на который направлена активность. Оцени-
ванием определяется выбор объекта, на который будет направлена 
активность субъекта. Более того, субъект выбирает вид своей актив-
ности также в соответствии со сложившимися у него оценками. В 
самом общем виде оценки выступают для субъекта в качестве из-
бирательного механизма его объектной активности. После завер-
шения деятельности объект вновь оценивается, но уже с позиции 
выполненных действий. Другими словами, с помощью оценивания 
субъект принимает решение о дальнейших действиях (или о бездей-
ствиях) с объектом. В конечном итоге оценивание не только входит 
как «предпусковой компонент» в систему деятельности, но и явля-
ется регулятором субъектной активности. 

В чём специфика оценки личностных ресурсов субъекта труда 
в условиях относительной неопределенности? Оценка личностных 
ресурсов может рассматриваться с нескольких сторон – с позиции 
самого субъекта, с позиции социума, относительно определенных 
общественных отношений и другого. В данном случае оцениваются 
личностные ресурсы субъекта трудовых отношений, которые явля-
ются видом общественных отношений. В системе общественных 
отношений функционирование оценки преимущественно имеет 
личностную форму оценивания социальной действительности. По-
этому проблемы оценки личностных ресурсов субъекта трудовых 
отношений в условиях относительной неопределенности уместно 
анализировать на уровне взаимодействия личности и социальной 
среды в рамках концепции социально-психологической адаптации 
личности. Посредством адекватного оценивания своих личностных 
ресурсов субъект труда способен принимать верные решения и со-
вершать правильные поступки, тем самым успешно адаптироваться 
к социальной среде и включаться в систему действующих социаль-
ных отношений, в целом, и трудовых отношений, в частности. 
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В процессе оценки личностных ресурсов субъект не только рас-
крывает для себя понятие свободы и ответственности, поступка как 
действия, сообразного свободно принятому решению, но и произ-
водит осмысление собственной судьбы, саморазвития и самосозна-
ния. При оценивании механизм регуляции социального поведения 
личности развертывается на нескольких уровнях, одни из которых 
занимают при этом низшее (подчиненное) положение, а другие  – 
высшее, определяя систему ценностных ориентаций и общую на-
правленность личности. В длительной психодинамической пер-
спективе в личности наблюдается специфическое взаимодействие 
различных пластов социального оценивания как многоуровнего ме-
ханизма регуляции поведения. 

Низший уровень регуляции поведения (первичные черты лич-
ностного оценивания) обусловливают исходную конституциональ-
но-закрепленную повышенную реактивность на стимуляцию со сла-
бым эмоциональным контролем. Возможная угроза отрицательных 
эмоциональных переживаний от неуспеха или боли плохо удержи-
вает импульсивных людей от спонтанных, автоматически возника-
ющих реакций. В процессе взаимодействия с нормированной со-
циальной средой, в которой санкционируется осмотрительность, у 
таких людей может развиться в качестве механизма гиперкомпенса-
ции второй уровень саморегуляции, опирающийся согласно теории 
Л.С. Выготского, на произвольные знаковые высшие психические 
функции. Как следствие, возникает комплекс вторичных черт ин-
дивида, в числе которых − возросшая склонность к эмоциональной 
подконтрольности, торможению непосредственных психических 
реакций, стремление устанавливать и сохранять контроль над изме-
няющимися условиями окружающей среды. Может возникнуть дис-
координация различных слоев психической организации личности. 
Исходная повышенная эмоциональная реактивность и повышен-
ная импульсивность оказываются гиперкомпенсированы высоким 
самоконтролем, что может привести к образованию застойных, не 
разряжающихся в поведении очагов эмоционального возбуждения, 
разрушительно влияющих на соматические и вегетативные функ-
ции организма. Фактически происходит блокирование моторных 
или вегетативных каналов разряжения тревожности.

Поэтому при исследовании феномена оценки личностных ресур-
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сов субъекта труда в условиях относительной неопределенности, 
приводящей к деформациям взаимоотношений личности и социаль-
ной среды, потребуется тщательный анализ целого ряда феноменов 
второго уровня личностной саморегуляции (внушаемости, когни-
тивной сложности, локуса контроля, ригидности и других). Эти ка-
чества, развиваясь как гиперкомпенсаторный комплекс, в ходе вза-
имодействия личности и нормированной социальной сферы могут 
стать предпосылками не только неадекватной оценки личностных 
ресурсов субъекта труда, но социально-психологической дезадапта-
ции в целом.

В современных условиях непрерывного научно-технического 
прогресса отношения людей друг к другу и различных сфер дея-
тельности между собой всё более опосредствуются (за счет интен-
сификации общения и преумножения предметно-вещной среды). 
Взаимное опосредствование происходит и путем замещения пред-
метных контактов с действительностью контактами знаковыми. 
Другими словами, появляется всё больше и больше людей, знаю-
щих всё меньше и меньше обо всё большем, так как слова сами по 
себе ещё не есть знание (слова привносят лишь иллюзию понима-
ния вещей, которые ими обозначены). Знаковые операции, которые 
превращаются в отдельный акт, могут, как верно отмечал А.У. Ха-
раш, препятствовать выявлению предметной сущности, пресекать 
акт сознания и превращать его в акт внушения. Легко внушаемый 
реципиент в процессе коммуникации нетребователен к оценке соот-
ношения сообщения с предметным контекстом. Когда собственное 
представление о предмете (о котором идет речь) не развито, тогда 
легче принимается на веру предлагаемое представление. Повышен-
ная податливость внушению характерна для всех людей, когда они 
попадают в ситуацию неопределенности. Избыток активации при-
водит к чрезмерной концентрации феноменального поля в области 
цели, а вследствие этого − к слепой готовности принимать навязы-
ваемые способы действий за кратчайший и верный путь к цели. В 
этом направлении были проведены экспериментальные исследова-
ния (В.А. Бакеев, Г.В. Залевский, М.С. Роговин), в которых подтвер-
дились на уровне корреляций стандартных тестов стойкие взаимос-
вязи внушаемости и тревожности, внушаемости и ригидности. 

Представления о структурированности и сложности когнитивно-
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го поля берут своё начало в теории К. Левина. Экспериментальный 
эквивалент понятию «когнитивная сложность» был разработан Дж. 
Келли в концепции «личностных конструктов». По мнению А.А. 
Бодалева, когнитивная сложность является условием не только диф-
ференцированного эмоционального реагирования на ситуацию, как 
оценивания окружающей среды, но и более широких возможностей 
в социальной адаптации. Выраженное доминирование готовых оце-
ночных признаков при восприятии социального окружения и соци-
альных событий, неадекватное использование социально-оценоч-
ных стереотипов, тенденция опираться на позитивную вербальную 
информацию – всё это делает простых людей более подверженными 
противоречивым влияниям социально-средовых факторов, что ещё 
более снижает возможность их адаптации к деятельности в слож-
ной и динамически-развивающейся социальной среде. Такого рода 
трудности и неудачи приводят субъекта к устойчивому повышению 
общего эмоционально-активационного тонуса организма, избыточ-
ному напряжению, которое затрудняет тонкое оценивание окружа-
ющих людей и адекватную самооценку. 

Локус контроля личности в процессе оценки можно рассматри-
вать и как ситуационную, и как личностную переменную, которая 
тесно связана с тревожностью (психическим состоянием и личност-
ной чертой). Наличие различных способов психологической само-
защиты не сопутствует адекватному оцениванию личности и − как 
следствие − её социальной адаптации, а ведет к усугублению про-
цессов дезадаптации личности в социальной среде. Субъект теряет 
способность дифференцировать свои переживания и их причины, 
вследствие чего возникает усиленная эмоциональная и оценочная 
биполяризация, которая способствует повышению личностной тре-
вожности и риску психосоматических и соматических заболеваний.

Ригидность может проявляться в разных звеньях психических 
операций, начиная с перцепции, оценивания и оканчивая операци-
ями принятия решения и контроля над полученными результатами. 
Но при этом существует и общий знаменатель ригидности. В пер-
вую очередь – это ригидность в сфере таких психических процес-
сов, которые необходимы для осуществления всех других функций 
психики (внимание, эмоциональная регуляция и т.д.). По мнению 
В.Н. Дружинина, у человека, находящегося во власти сильной не-
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управляемой эмоции угнетается способность к познавательной 
деятельности, блокируется всё, что непосредственно не связано с 
переживаемой эмоцией. Поведенческие неудачи, являющиеся ре-
зультатом недостаточной познавательной компетентности, и со-
циальная дезадаптация как следствие этих неудач детерминируют 
повышение личностной тревожности и снижение адекватности лич-
ностного оценивания. Если же эмоциональная активность оказыва-
ется выше оптимальной, то порочный круг замыкается – эмоцио-
нальная активация влияет непосредственно на когнитивную сферу 
субъекта (эффект сужения сознания в аффекте), что косвенно воздей-
ствует на эмоциональную активацию через поведенческий результат. 

Таким образом, глубокое исследование оценки личностных ре-
сурсов субъекта труда в условиях относительной неопределенно-
сти на основе концепции социально-психологической адаптации 
личности представляется методологической задачей современного 
социально-гуманитарного познания (философии, психологии, со-
циологии и медицины). Вместе с тем, другим вектором исследова-
ния оценки личностных ресурсов субъекта труда в современных со-
циально-экономических условиях может быть научное осмысление 
данной темы в рамках теории отчуждения и конфликта человека и 
общества. Потому что феномен отчуждения может играть важную 
роль в оценке человеческого потенциала и личностных ресурсов 
субъекта труда. 

ПРИОРИТЕТЫ БЕЗОПАСНОСТИ КАК 
РЕГУЛЯТОРНЫЕ МЕХАНИЗМЫ ЖИЗНЕСТОЙКОСТИ 

СТУДЕНТОВ ВУЗА
Сушкова Валерия Вячеславовна

(ГБОУ ВПО «Ставропольский государственный педагогический институт»)

Проблемы личностных ресурсов субъекта деятельности в усло-
виях истощения ресурсной базы человечества становится все более 
актуальной. Психическая саморегуляция, позволяющая оптимально 
расходовать личностные ресурсы и обеспечивать успешность про-
фессиональной и учебной деятельности, в этой связи может рассма-
триваться в качестве приоритетного направления исследователь-
ских интересов современного сообщества психологов-теоретиков и 
практиков.
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Исследования по проблеме показали, что саморегуляции челове-
ка представляет собой сложное психическое образование, функци-
онирование которого поддерживается комплексом факторов. В их 
состав мы включаем жизнестойкость человека. Данную позицию 
мы основываем на том, что развитость жизнестойкости определяет 
то, почему в стрессовых ситуациях некоторые люди впадают в от-
чаяние, а другие, наоборот, приобретают способность превозмочь 
проблемы; почему одни благополучно справляются с трудностями в 
жизни, а другие сразу же «ломаются» при малейших ударах судьбы. 
Заинтересованность общества в укреплении жизнестойкости каж-
дого конкретного человека как способности противостоять небла-
гоприятным природным и социальным факторам активизировала 
исследовательский интерес к ее особенностям (С. Мадди, Л.И. Ан-
цыферова, Д.А. Леонтьев, Н.П. Татьянченко, В.Д. Шадриков и др.) 
[9]. Установлено, что жизнестойкость подчиняется смыслу жизни 
личности, опирается на эмоционально-волевую сферу, поддержива-
ет максимальное раскрытие субъектом своего жизненного ресурса 
[1]. В состав компонентов жизнестойкости, позволяющих человеку 
без труда преодолевать неожиданные жизненные обстоятельства, 
включают принятие риска, контроль над собой и обстоятельства-
ми жизни, интерес к жизни. Жизнестойкость сочетается с такими 
качествами, как уверенность в себе, независимость, стремление к 
достижениям, способность не обращать внимания на стрессовую 
ситуацию и др. [8, 10]. Мы предположили, что жизнестойкость мо-
жет быть связана с определенными ценностными приоритетами 
личности, например, с ценностями безопасности [2]. Под ценно-
стями безопасности нами понимается субъектная приоритетность 
разных типов безопасности, способная выступить основанием для 
организации определенных стратегий и сценариев жизнедеятель-
ности человека [4, 6]. Основываясь на сущностном понимании 
ценностей безопасности, их предмета, можно предполагать, что 
данные ценности выступают в качестве регуляторных механизмов 
жизнестойкости человека [3]. Для проверки данного предположе-
ния нами было проведено изучение особенностей жизнестойкости 
у студентов с разными приоритетами безопасности. Исследование 
проведено на выборке студентов вуза (n=12) с использованием те-
ста жизнестойкости С.  Мадди в адаптации Д.А. Леонтьева [7] и 
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опросника ведущей ориентации на безопасность Т.М. Краснянской.
Анализ полученных результатов показал, что 50 % выборки ис-

пытуемых ориентированы на физическую безопасность, а 50 % – на 
психологическую безопасность. При этом 50 % испытуемых, ориен-
тированных на физическую безопасность, имеют средний уровень 
жизнестойкости, а 50 % студентов, ориентированных на психоло-
гическую безопасность, имеют высокий уровень жизнестойкости. 
На основе выявленных различий можно предполагать, что ориен-
тированность на психологическую безопасность с большей веро-
ятностью сочетается с высоким уровнем жизнестойкости. Возмож-
но, что данный приоритет в большей степени активизирует связь 
с совладающими механизмами психики субъекта, с его установка-
ми, позволяющими справляться со сложными жизненными ситуа-
циями. Данное предположение согласуется с данными о том, что 
субъект, характеризующийся психологической безопасностью лич-
ности, более общителен, открыт миру, раскован в транслировании 
своих чувств, своей уникальности [5]. Ему в большей степени свой-
ственно видение целей и смыслов своей жизни, восприятие себя в 
качестве хозяина своей жизни. Данный комплекс качеств изомор-
фен характеристикам, приписываемым жизнестойкости человека. 
Несмотря на то, что ориентация на психологическую безопасность 
в своем большинстве сочетается с преобладанием студентов с высо-
ким, а на физическую безопасность – со средним уровнем развития 
жизнестойкости, вычисление средних значений показало несколько 
иные результаты. В выборке студентов, ориентированных на физи-
ческую безопасность, среднее значение жизнестойкости равно 91,8 
баллам, а в выборке студентов, ориентированных на психологиче-
скую безопасность, – 86,8 баллам. Преобладание средних значений 
жизнестойкости в выборке студентов, ориентированных на физиче-
скую безопасность, может объясняться данными опроса, показав-
шими, что они уже имеют опыт переживания телесных страданий.

Установлено также, что 50 % испытуемых обследованной нами 
выборки имеют ориентацию на безопасность, понимаемую как ста-
бильность, остальные 50 % испытуемых – на безопасность, понима-
емую как развитие. При этом большая их часть (80 %) имеют средний 
уровень жизнестойкости. Среднее значение жизнестойкости по этой 
выборке составляет 87,6 балла. Среди испытуемых с ориентацией 
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на безопасность, понимаемую как развитие, 50 % также имеет сред-
ний уровень жизнестойкости. Однако ее среднее значение среди них 
составило 91,0 балла. Полученные результаты, возможно, объясня-
ются тем, что ориентация на безопасность как стабильность сопро-
вождается предпочтением размеренного, спокойного ритма жизни, 
ее предсказуемости, сохранением существующего порядка. Подоб-
ный стиль жизни не способствует укреплению жизнестойкости лич-
ности. Ориентация же на безопасность как развитие предполагает 
субъективную допустимость риска, совершения различных проб и 
ошибок, что способствует повышению жизнестойкости личности.

При выборе приоритетности текущей или перспективной без-
опасности испытуемые также поделились поровну (50 % на 50 %). 
Среди испытуемых, обнаруживших ориентацию на безопасность в 
будущем, большая часть (65 %) обнаружила средний уровень раз-
вития жизнестойкости. Среднее значение данного качества лично-
сти в данной выборке составило 86,0 балла. Испытуемые, ориенти-
рованные на текущую безопасность, в своем большинстве (65 %) 
также продемонстрировали обладание средним уровнем развития 
жизнестойкости. Однако для них среднее значение жизнестойкости 
составило 92,6 балла. Таким образом, ориентация на текущую безо-
пасность характеризуется более высоким уровнем развития жизне-
стойкости, чем ориентация на безопасность в будущем. Возможно, 
такой результат явился следствием того, что включенность в теку-
щую жизнедеятельность является проявлением большей реалистич-
ности жизненных взглядов, нацеленности жить «здесь и сейчас». 
Такие люди не «витают в облаках», а стараются справляться с жиз-
ненными трудностями ежедневно, что может обусловливать нали-
чие у них более высокого уровня жизнестойкости, чем у лиц, для ко-
торых приоритетна безопасность в будущем. Последняя категория 
испытуемых, как представляется, может обнаруживать склонность 
к пассивному настоящему, не предусматривающему сопротивление 
текущим трудностям. Это и могло привести к обнаружению у них 
меньшего среднего значения развития жизнестойкости.

Итак, проведенное исследование позволило обнаружить тенден-
цию к различиям в уровне развития жизнестойкости у студентов, 
характеризующихся разными ценностями безопасности. Более вы-
сокие значения жизнестойкости проявились при обладании студен-



217

тами нацеленностью на физическую безопасность, на безопасность 
как развитие и текущую безопасность. Полученные результаты по-
зволяют рассматривать субъектные приоритеты безопасности в ка-
честве регуляторного механизма жизнестойкости человека.
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ЛИЧНОСТНО-ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ РАЗВИТИЕ 
СУБЪЕКТОВ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА 

СРЕДСТВАМИ СОЦИОКУЛЬТУРНЫХ И 
ПЕДАГОГИЧЕСКИХ ИННОВАЦИЙ

Турсунбаев Салахидин Умарович
(МОУ ДОД «Центр творческого развития и гуманитарного образования» 

г. Сочи)

Авторы методологических исследований в области педагогики 
(А.С. Арсеньев, В.В. Давыдов, В.В. Краевский, М.Н. Скаткин, В.С. 
Шубинский, Н.Ф. Юсуфбекова и др. [3, 4, 5]) констатируют необ-
ходимость осмысления образовательных принципов в соответствии 
с социальным контекстом – в меняющихся социальных условиях, 
преодоление ограниченности утвердившихся принципов обучения 
и воспитания с учетом их конкретной реализации в инновационном 
педагогическом движении.

Педагогическая инновация предполагает введение нового в цели, 
содержание, методы и формы обучения и воспитания, организацию 
педагогического процесса а инновации, как правило, возникают в 
результате попыток решить традиционную проблему новым спосо-
бом, в результате длительного процесса накопления и осмысления 
фактов, когда и рождается новое качество, несущее новаторский 
смысл [1, с. 29]. Инновации в образовании – естественное и необ-
ходимое условие его развития в соответствии с постоянно меняю-
щимися потребностями общества [1, с. 39]. В контексте системного 
подхода «инновация» определяется как целенаправленное измене-
ние в функционировании системы, причем в широком смысле это 
могут быть качественные и количественные изменения в различных 
сферах и элементах системы. 

Формирование образовательного пространства средствами со-
циокультурных и педагогических инноваций не требует его гло-
бального организационного реформирования, но обеспечивает бо-
лее глубокие и органичные сдвиги и создает почву для внедрения 
самых разнообразных передовых образовательных технологий. 
Формирование образовательного пространства также не требует 
создания дополнительных единиц (должностей, подразделений) в 
оргструктуре, но за счет необходимости кросс-функциональной и 
кросс-проектной коммуникации во взаимодействии со всеми субъ-



219

ектами образовательного пространства требует перехода на новый 
уровень организационной культуры всего педагогического коллек-
тива. Однако, безусловно, должен быть учтен тот момент, что «лю-
бой образовательный проект неэффективен при локальном внедре-
нии». Внедрение ограниченным кругом педагогов и в ограниченном 
круге образовательных областей и задач влечет за собой снижение 
эффективности использования техники, программного сопровожде-
ния и увеличения риска нивелирования достигнутых результатов 
при ротации преподавательских кадров. 

Особенностью инновационного процесса является его цикличе-
ский характер, выражающийся в следующей структуре этапов, ко-
торые происходят с каждым нововведением: возникновение (старт) 
− быстрый рост – зрелость – освоение − диффузия (проникновение, 
распространение) − насыщение (освоение многими субъектами, 
проникновение во всех звенья, участки, части образовательного и 
управленческого процессов) − рутинизация (длительное использо-
вание новшества) − кризис (исчерпанность возможностей приме-
нить его в новых областях) − финиш (нововведение перестает быть 
таковым или заменяется другим, более эффективным).

Содержательную сторону результата инновационной деятель-
ности характеризует критерий новизны (вид, уровень). Ценност-
ную сторону –критерий теоретической и практической значимости. 
Уровень новизны инновационной деятельности характеризует ме-
сто полученных знаний в ряду известных и их преемственность. 
Он оценивается с помощью уровня конкретизации, дополнения и 
преобразования. Уровень конкретизации − полученный результат 
уточняет известное, конкретизирует отдельные теоретические и 
практические положения, касающиеся обучения и воспитания, ме-
тодики преподавания. Уровень дополнения − полученный результат 
расширяет известные теоретические и практические положения, 
включает новые элементы, которые ранее не были известны. В це-
лом новшество дополняет картину, не меняя ее. Уровень преобразо-
вания характеризуется принципиально новыми идеями, подходами 
в области обучения и воспитания, которые ранее не были в теории, 
выдвигается новый подход, отличающийся от известных представ-
лений в данной области.

Типы образовательных инноваций: социокультурные (форми-
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рование и внедрение новых идей, ценностей, идеалов, моделей 
поведения, которые становятся факторами обновления окружаю-
щего, культуры, традиций). Основные функции социокультурной 
инновации заключаются, во-первых, в порождении новых куль-
турных и социальных форм и их интеграции в существующие или 
обновляющиеся социумы, а во-вторых, в развитии всех субъектов 
образовательного процесса; педагогические (нововведения в об-
разовательной деятельности, которые обусловлены эволюционным 
изменением общественных потребностей и, соответственно, об-
разовательных целей, непрерывным развитием образовательных 
средств и технологий).

Практика показывает, что инновационный образовательный про-
цесс позволяет развивать у участников дискурсивный и интуитив-
но-творческий аспекты мышления, глубокие познавательные ин-
тересы, навыки исследовательской работы и учебной кооперации, 
общения в совместно-распределительной деятельности; различные 
компоненты общей культуры личности (в частности, нравствен-
ного, эстетического, коммуникативного, экологическую культуру, 
культуру исторического мышления, культуру вхождения в мир со-
временных информационных технологий). Включение же педаго-
гов в активный процесс поиска, разработки и внедрения передовых 
образовательных технологий должно было обеспечить рост их про-
фессиональной мотивации, развитие общих и специальных способ-
ностей, становление более высоких уровней педагогического ма-
стерства.

Развивающая направленность образовательно-воспитательного 
комплекса отвечает базовым потребностям развивающейся лич-
ности, способной на современном этапе к самоопределению и са-
мореализации. Системообразующими качествами такой личности 
выступают самостоятельность, ответственность, креативность − 
черты, формируемые в образовательном пространстве.

Особое место среди ведущих идей, положенных в основу фор-
мирования инновационного образовательного пространства, полу-
чает теория контекстного активного обучения, предполагающая 
воссоздание контекста осваиваемой деятельности в его предметном 
и социальном аспектах (А.А. Вербицкий) [2]. Гипотезой в данном 
случае выступает положение о том, что моделирование бытовой, 
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научно-исследовательской и иных видов деятельности позволяет 
задать контекст практического применения получаемых знаний и 
умений, преодолеть фрагментарность, узкопредметную замкну-
тость усвоения, органично слить учебную и воспитательную работу 
в реально единый комплекс. 

Содержательно спектр конкретных направлений деятельности 
по формированию инновационного образовательного пространства 
составляют (в тех или иных сочетаниях) следующие позиции:

−  обеспечение системности, преемственности, глубокой вну-
тренней перестройки работы педагогов на основе введения инно-
вационных организационных форм осуществления учебной и вос-
питательной деятельности;

−  разработка и внедрение идеи междисциплинарного решения 
актуальных проблем современного общества (интегрирующим фак-
тором выступает не отнесенность учебных предметов к определен-
ному циклу, а их причастность к решению социальных проблем); 
при этом в едином образовательном процессе представлены все 
предметы учебного плана;

− привлечение учеников к разработке содержания и методов об-
разовательной деятельности;

− применение коммуникативного подхода при проведении вос-
питательной работы;

− создание научно-методического и экспертного советов с при-
влечением квалифицированных специалистов из других социаль-
ных сфер;

−  введение тьюториальной системы работы с разновозрастны-
ми группами обучающихся с целью обеспечения специализации в 
учебной деятельности, углубление исследовательской направлен-
ности последней, активизации внеаудиторной работы, психологи-
ческой поддержки, развития коммуникативных умений учащихся;

−  разработка содержания и методики проведения творческих 
учебно-исследовательских сессий на интегративной основе;

−  пролонгированное проведение заседаний научно-методиче-
ских советов, предполагающих применение проблемно-деятель-
ностных игр, групповых дискуссий, брейнсторминга и т.д. как ос-
новы подготовки и принятия управленческих решений;

− «вписывание» в естественные условия учебного процесса пе-
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дагогического и психологического мониторинга (анкетирование, 
социометрия, дневниковый метод, эксперимент).

В целом, постановка инновационных, личностно-ориентирован-
ных и развивающих задач перед образовательными учреждениями 
требует введения соответствующих, в значительной степени инно-
вационных, методов и приемов работы педагогических кадров. 
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ОБРАЗОВАНИЕ КАК РЕСУРС РАЗВИТИЯ БУДУЩЕГО 
СУБЪЕКТА ТРУДА (НА ПРИМЕРЕ РОССИЙСКИХ И 

АМЕРИКАНСКИХ СТУДЕНТОВ)
Уварова Наталья Николаевна

(ФГАОУ ВПО «Северо-Кавказский федеральный университет»),

Пальцева Анна Александровна
(Бруклинский колледж (Brooklyn College), г. Нью-Йорк, США)

Высшее образование за рубежом, как и в России, является серьез-
ным шагом, которому должна предшествовать существенная подго-
товка. Получение высшего образования представляет собой доста-
точно растянутый процесс во времени, когда образование ведет к 
конечной цели, получению работы с перспективой карьерного роста.

Начнем с того, что согласно словарю Мирриам Вебстер образо-
вание – это «поле исследования, которое концентрируется, главным 
образом, на методах преподавания и обучения в школах» [5]. Об-
разование служит нескольким целям и может быть также индиви-
дуально. Цели образования зависят от экономических, социальных, 
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религиозных, этнических и политических реалий современного 
мира и изменяюются от страны к стране.

Целью российской системы высшего образования является под-
готовка и переподготовка специалистов, удовлетворение личных 
потребностей в расширении образования. По словам Ким Джонс 
(журнал Форбс), в течение десятилетий были сформулированы сле-
дующие цели американского образования:

– подготовка подрастающего поколения к социальной ответ-
ственности;

– разработка квалифицированных трудовых ресурсов;
– научение культурной грамотности;
– помощь студентам в том, чтобы стать критическим мыслящими;
– помощь студентам в том, чтобы быть конкурентно способными 

на глобальной арене [7].
Система высшего образования в США включает в себя как кол-

леджи, так и университеты, и в настоящее время насчитывается 
6742 высших учебных заведений [1]. США входит в десятку раз-
витых стран по проценту взрослых, имеющих высшее образование 
[10]. В 2009 году 70,1 % выпускников средней школы поступили 
в колледж [8]. В России на сегодняшний день имеются 607 госу-
дарственных и 358 негосударственных высших учебных заведений, 
вмещающие 4,7 млн. студентов [4]. 87 % процентов российского на-
селения получает высшее образование [3].

В России выделяют четыре типа учебных заведений:
– университеты (вовлечены в преподавание и ведение научных 

исследований в различных областях);
– академии (служат той же цели, что и университеты, но ограни-

чена конкретным направлением в исследованиях);
– институты (самостоятельные структуры или части университе-

та/академии, которые специализируются на исследованиях);
– частные учреждения (как правило, предлагают программы по 

бизнесу, культурологии, социологии и др.).
Интересной особенностью американского образования является 

то, что колледжи ориентированы на подготовку специалистов в кон-
кретных областях. Как правило, на начальном этапе обучения они 
могут выбирать предметы в соответствии с их собственными ин-
тересами и дальнейшей специализации. Кроме того, большинство 
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институтов дают возможность определения будущей профессии на 
втором или третьем курсе. Это существенно отличается от условий 
обучения в России, где студенты обязаны обучаться по конкретной 
учебной программе, одобренной государственным образователь-
ным стандартом высшего профессионального образования. 

Как правило, в Соединенных Штатах Америки частные универ-
ситеты являются более престижными по сравнению с государствен-
ными. Признанные критерии отбора студентов включают широкий 
спектр тестов, таких как Эс-эй-ти или Эй-си-ти, средний балл по 
программе и рейтинг. Многие колледжи предпочитают студентов, 
участвующих во внешкольных мероприятиях, а также сдавших эссе 
и прошедших интервью. 

В России, напротив, государственные учреждения олицетворяют 
более качественное образование, чем негосударственные. Абитури-
ент должен сдать единый государственный экзамен с высокой оцен-
кой, получить полное среднее образование для того, чтобы попасть 
в российский университет. 

Американское высшее образование включает в себя неполное 
высшее образование и магистратуру. Преддипломное образование 
(неполное высшее) призвано помочь студентам получить необхо-
димые знания в выбранной ими сфере, чтобы получить степень 
бакалавра. Наиболее распространенные типы степеней бакалавра 
являются степень бакалавра искусств и бакалавра наук. Бакалавр 
изобретательных искусств, бакалавр социальной работы, бакалавр 
или бакалавр философии менее распространены. Пятилетняя про-
грамма по архитектуре предлагают степень бакалавра архитектуры. 
После завершения учебы в колледже, студенты могут получить сте-
пень магистра (искусств, наук или бизнес-администрирования).

Между тем, российская система образования претерпевает измене-
ния в сфере внедрения новых принципов, методов и системы в обуче-
нии. Например, участие в Болонском процессе (уже давно существу-
ет в западных странах) – это шаг, направленный к ее модернизации. 
В 2007 году в России произошел переход на двухуровневое высшее 
образование: четырехлетняя степень бакалавриата и два года маги-
стратуры [6]. Тем не менее, в некоторых университетах (по конкрет-
ным специальностям) все так же можно получить квалификацию спе-
циалиста после обучения по традиционной пятилетней программе.
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Кроме того, российское образование включает следующие виды 
обучения: очное, заочное, экстернат, дистанционное. В американ-
ских колледжах наиболее распространенными видами обучения яв-
ляется полный и неполный учебный день, а также хорошо развито 
онлайн обучение.

Эдуард Рослов утверждает, что системы образований в амери-
канских и российских университетах очень разные. Например, в 
России профессора высоко ценятся как источник знания и очень 
уважаемы. Как правило, они читают лекции в формальной обста-
новке и студенты пишут лекции. Столы и стулья чаще всего распо-
ложены в традиционных рядах. В конце семестра оценка студента 
по курсу определяется успехом сдачи устного экзамена [2].

Для сравнения, американские студенты обычно видят препода-
вателя в качестве посредника в процессе обучения. Профессора не 
такие авторитетные, как в России. На занятиях ожидаются ожив-
ленные обсуждения, преподнесение собственной информации и вы-
сказывания мнений. Студенты, получающие образование в США, 
имеют возможность предпочесть не только тот или иной курс, но 
и лучших преподавателей. Они сами строят свое расписание и вы-
бирают преподавателей, которых хотят. Студенты сидят за индиви-
дуальными партами, исключающие возможность списывать (это ка-
рается непременным отчислением). Оценка по курсу определяется 
сочетанием письменных работ, проектов и экзаменов или тестов, 
проведенных в течение семестра.

Американские колледжи оснащены оборудованием по послед-
нему слову технологии (компьютеры, принтеры, факсы). Однако, 
библиотеки российских университетов обеспечивают учебниками 
и другими материалами всех студентов на бесплатной основе, в то 
время как американские инструкторы обычно ожидают, что все сту-
денты приобретут индивидуальный учебный материл.

Хотя американская система образования воплощает в себе одну 
из лучших в мире, в России уровень преподавания иностранных 
языков значительно выше, чем в Соединенных Штатах. Кроме того, 
считается, что русские инженеры пользуются большим спросом за 
рубежом, включая США. Это является еще одним показателем до-
стойного образования в России.
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ВРЕМЕННАЯ ПЕРСПЕКТИВА КАК ЭЛЕМЕНТ 
САМОРЕГУЛЯЦИИ СТУДЕНТАМИ СУБЪЕКТНОЙ 

ЦЕННОСТИ БЕЗОПАСНОСТИ
Умарова Гулсанам Мавлут кызы

(ГБОУ ВПО «Ставропольский государственный педагогический институт»)

Необратимость и ограниченность событий и явлений в жизни де-
лают время важнейшим личностным ресурсом людей. Значимость 
времени как ресурсу человека придает его способность придавать 
смысловую окраску возникающим в жизни событиям, расставлять 
приоритеты в настоящем и будущем, намечать сферы приложе-
ния субъектной активности [1]. Полученные результаты показали, 
что выборы человека, успешность мобилизации им своих усилий 
на достижение жизненных целей в значительной мере зависят от 
сформированных у него представлений о собственном прошлом и 
будущем, существующих в каждом моменте настоящего, то есть 
во временной перспективе личности [3]. Являясь неосознаваемой 
людьми, временная перспектива влияет на поведение человека и 
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на его жизнь в целом (Г.Д. Элькин, Ф. Зимбардо, Дж. Бойд). Наи-
более актуально понимание особенностей временной перспекти-
вы. Временная перспектива определяет мироощущение человека и 
влияет на принятие им прошлого, настоящего, будущего в период 
профессионально-личностного становления, реализуемого в пери-
од обучения в вузе [5]. Учитывая ограниченность своей жизни, мо-
лодой человек должен максимально эффективно скоординировать 
свое настоящее, используя ресурсы прошлого и имея в виду свое 
будущее [2]. От успешного результата решения связанных с этим 
задач во многом зависит психологическая безопасность личности 
как состояние динамического равновесия субъекта со средой, обе-
спечивающее сохранение вероятности реализации главной для него 
жизненной цели [4].

Для нас наибольший интерес представляет детерминирующее 
влияние на психологическую безопасность временной перспективы 
личности, в силу ее ведущей роли в построении жизненного пути 
человека [7]. Обращение к проблеме временной перспективы как 
элементу саморегуляции ценности безопасности у студентов вуза 
вызвано особой уязвимостью их в плане психологической безопас-
ности, которая обусловливается ограниченностью наличного жиз-
ненного опыта в сочетании с широким диапазоном открывающихся 
перед ними возможностей приложения жизненных сил [6]. Авторы 
признают, что для студента основой психологического возраста яв-
ляется осознание способности к самореализации, например, в про-
фессиональной сфере жизнедеятельности. Связанные с временной 
перспективой энтузиазм, всплески энергии, дерзаний, неспособ-
ность в полной мере использовать психические ресурсы, свойствен-
ные студенческому возрасту, могут довольно негативно отразиться 
на его психологической безопасности [8]. Данные о переживании 
безопасности студентами с разными типами временной перспекти-
вы на сегодняшний день отсутствуют. Данный пробел в некоторой 
мере восполняется нашим исследованием.

Исследование было проведено на выборке студентов с исполь-
зованием опросника временной перспективы Ф. Зимбардо и опрос-
ника потребности в разных видах безопасности Т.М. Краснянской. 
В нашем исследовании эмпирическую выборку составили студен-
ты Ставропольского государственного педагогического института 
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(филиал в г. Ессентуки). Количество испытуемых составило 15 че-
ловек. Предварительный анализ полученных результатов показал, 
что в паре «психологическая – физическая безопасность» потреб-
ность в физической безопасности для студентов более ценна, чем в 
психологической безопасности (соответственно, 7,0 и 5,7 баллов). 
Лидирующей является потребность в семейной безопасности (7,0 
баллов). В паре «безопасность как стабильность – безопасность как 
развитие» потребность в безопасности как стабильности оказалась 
более развита, чем в безопасности как развитии (соответственно, 
5,8 и 5,1 баллов). Среди оставшихся распределений наиболее зна-
чимой для студентов явилась потребность в правовой безопасности 
(6,6 баллов), в продовольственной (6,1 балл) и военной (6,0 балла) 
видах безопасности. Следующими по значимости среди студен-
тов явились потребность в социальной (5,5 балла) и экономиче-
ской (5,1 балла) безопасности. В целом, было установлено, что в 
составленной выборке студентов все рассматриваемые нами виды 
безопасности достаточно развиты. Согласно результатам второй 
методики, у большинства опрошенных (53  %) преобладает вре-
менная перспектива, характеризующаяся негативным отношением 
к прошлому. Данный результат показывает, что в нашей выборке 
доминирующим настроением является неприятие собственного 
прошлого, сопровождающееся отвращением, болью и разочарова-
ниями. Как позитивное воспринимают свое прошлое 20,0 % испы-
туемых. У остальных 27,0 % испытуемых-студентов переживание 
негативного прошлого имеет средние значения. Гедонистическое 
восприятие настоящего доведено до максимума только у 6,7 % ис-
пытуемых выборки. У остальных 53,0 % студентов оно минималь-
но. Фаталистическое восприятие времени в максимальной степени 
развито лишь у 25,0 % испытуемых. У большинства же (60,0 %) оно 
находится на среднем уровне, свидетельствуя об отсутствии у них 
сфокусированной временной перспективы. Преобладание нацелен-
ности на будущее обнаружено у 13,0 % студентов, практически от-
сутствие ее выявлено у 53,0 %. Представленные по итогам эмпи-
рического обследования студентов данные указывают на то, что в 
выборке присутствуют студенты с разными типами временной пер-
спективы и с дифференцированными приоритетами безопасности. 
В итоге, выборка могла быть использованной для выяснения свя-
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зи временной перспективы и приоритетов ценности безопасности.
Установлено, что каждый тип временной перспективы характе-

ризуется своими ценностными приоритетами безопасности, сфор-
мированными у студентов вуза. Согласно полученным результатам, 
студенты, у которых преобладает временная перспектива, характе-
ризующаяся негативным отношением к прошлому, в равной степе-
ни отдают предпочтение физической и семейной безопасности (7,0 
баллов). Эти студенты также высоко ценят правовую (6,9 балла) и 
психологическую (6,8 балла) безопасность. При положительном 
отношении к прошлому мы установили преобладание потребно-
сти в безопасности семьи (7,0 баллов) и военной безопасности (6,9 
баллов). Возможно, негативное отношение к прошлому обостряет 
ценность для студентов актуальной внепредметной (физической 
и психологической) безопасности. Происходит утрата ценности 
«происхождения» или источника такой безопасности. При отрица-
нии гедонистического восприятия настоящего обнаруживается пре-
обладание потребности в физической безопасности (7,0 баллов), 
безопасности семьи (7,0 баллов) и безопасности как стабильности 
(6,7 балла). Очевидно, что такая особенность восприятия времени 
обостряет ценность видов безопасности, поддерживающих выжи-
вание человека как биологического организма, стремящегося к мак-
симальной адаптации к среде. Этот же вывод относится к случаю 
отсутствия нацеленности личности на свое будущее, которое, как 
установлено, сочетается с доминированием потребности в физиче-
ской (7,0 баллов) и семейной (7,0 баллов) безопасности, а также в 
безопасности как стабильности (6,7 балла). Для студентов с разви-
тым фаталистическим восприятием времени приоритетна потреб-
ность в физической, семейной и правовой (7,0 баллов) видах без-
опасности. Можно предполагать, что отношение к будущему лежит 
в основе дифференциации субъектов по ценности видов безопас-
ности, поддерживающих или выживание, или продвижение вперед, 
развитие.

Итак, наше исследование позволило обозначить некоторые осо-
бенности соотношения временной перспективы личности и субъ-
ектной ценности для студентов различных видов безопасности 
жизнедеятельности. Возникло предположение, в соответствии с 
которым временная перспектива может рассматриваться в качестве 
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элемента саморегуляции студентами субъектной ценности безопас-
ности. Субъектная же ценность безопасности при введении пара-
метра временной перспективы разграничивает студентов на две 
группы: испытывающих потребность в выживании и стремящихся 
к преодолению, развитию в качестве личности. Возможно, изменяя 
отношение к времени своей жизни, можно повысить стремление 
к личностному развитию. В целом, нами был рассмотрен только 
один из возможных пластов проблемы психической саморегуля-
ции личности. Обратившись к изучению соотношения временной 
перспективы личности и субъектной потребности в разных видах 
безопасности, мы увидели возможность более эффективного управ-
ления ресурсными возможностями человека. Мы признаем частный 
характер сделанных выводов, обозначающих перспективы дальней-
ших исследований по поднятой проблеме.
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ПСИХИЧЕСКАЯ САМОРЕГУЛЯЦИЯ НА РАЗНЫХ 
ВОЗРАСТНЫХ ЭТАПАХ
Устинова Ольга Анатольевна

(ФГБОУ ВПО «Кемеровский государственный университет»,  
Новокузнецкий институт (филиал))

В современный период времени каждый человек встречается с 
необходимостью решать сложные жизненные задачи. В этот момент 
человеку необходимо почувствовать и выработать индивидуальные 
способы саморегуляции.

Под психической саморегуляцией понимается «целесообразная 
активность по организации и управлению поведением, деятельно-
стью, психическими состояниями и процессами», в этом значении 
«человек сам регулирует свою активность (внешнюю или внутрен-
нюю деятельность, поведение, функциональные состояния, лич-
ностное развитие, жизненный путь и т.д.) [4, с.13]».

Опираясь на исследования Э.А. Голубевой [2], М.К. Кабардо-
ва [3], Н.Я. Большуновой [1], в содержание понятия психической 
саморегуляции мы включаем особенности понимания своей инди-
видуальности, становление индивидуального стиля деятельности, 
социокультурного самоопределения. Развитие субъектности и ин-
дивидуальности представляет собой особою оптимальную страте-
гию психологической саморегуляции.

На основании основных позиций ученых: Э.А.Голубевой [2], 
М.К. Кабардова [3], Н.Я. Большуновой [1], В.И. Моросановой [4] 
и др. нами разработана программа психологической поддержки ре-
бенка на разных возрастных этапах.

В школьном образовании возникает много ситуаций, в которых 
ребенку нужно научиться принимать оптимальные решения, делать 
выбор. На каждом возрастном этапе ребенку приходится решать 
жизненные задачи: сдача ГИА, ЕГЭ; моменты адаптации при пере-
ходе из одной возрастной группы в другую от дошкольного в млад-
ший школьный, из начального звена – в среднее и т.д. Это также 
связано с построением гармоничных отношений ребенка со средой: 
сверстниками, родителями, педагогами.

На наш взгляд, содержанием «психологической поддержки» вы-
ступает, в первую очередь, нахождение способов саморегуляции 
через понимание себя, своей индивидуальности и становлении ин-
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дивидуального стиля деятельности, воспитании характера, отно-
шений «я и другой». Развитие индивидуальности и субъектности 
выступает как особая оптимальная стратегия психологической по-
мощи и поддержки.

Особенностью программы является то, что она направленна на соци-
окультурное ценностное самоопределение ребенка на всех возрастных 
этапах: дошкольного, младшего школьного, подросткового возрастов.

В основе реализации программы лежат технологии, направлен-
ные на актуализацию у ребенка индивидуальных ресурсов в умении 
справляться с возникающими трудностями в процессе социализа-
ции. Предлагаются технологии психологической поддержки с уче-
том: культурных особенностей и межкультурной коммуникации, ре-
гиональных факторов, половозрастных особенностей, ценностных 
ориентаций и т.д., способствующих самостоятельности ребенка.

К программе прилагаются проекты: «Я и Другой», «Психологи-
ческая поддержка выпускника в ходе сдачи ГИА, ЕГЭ», являющи-
мися победителями конкурсов практической психологии разного 
уровня: Областного, Всероссийского, Международного.

Реализация программы осуществляется в сотрудничестве с веду-
щими научными школами отечественной психологии. Проведенный 
на базе НБ МОУ «Лицей №111» г. Новокузнецка, Всероссийский 
научно-практический семинар с международным участием с одной 
стороны показал первые итоги такого сотрудничества, а с другой – 
обозначил новые возможности научно-практического разрешения 
проблемы.

Таким образом, развитие субъектности и индивидуальности яв-
ляется эффективной стратегией нахождения способов психологиче-
ской саморегуляции.
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ЛИЧНОСТНЫЕ ТРАНСФОРМАЦИИ ПРИ 
СОВЕРШЕНИИ ЗНАЧИМЫХ ВЫБОРОВ

Фам Анна Хунговна
(НИУ «Высшая школа экономики»)

Работа выполнена при поддержке гранта РГНФ, проект № 12-36-01050,  
и гранта РНФ, проект №14-18-03401

На изменение личности вследствие совершаемого выбора ука-
зывали виднейшие экзистенциальные философы и психологи, на-
чиная с С. Кьеркегора (1998), подчеркивающего, что любой процесс 
выбора, будучи осознанным, личностным актом, «сам по себе име-
ет решающее значение для внутреннего содержания личности» и 
приводит к ее постоянным трансформациям [4]. Согласно А. Берг-
сону (1992), осознание своего намерения и последствий поступка 
меняет саму личность, в результате чего альтернативы, из которых 
приходится выбирать субъекту, являются по определению неравно-
правными из-за движения сознания вперед по временной оси [1]. 
Исключительное внимание активности личности, ее самоопределе-
нию и изменению в процессе и вследствие акта выбора уделяется в 
работах Э. Фромма, В. Франкла, Р. Мэя, Н.Ф. Наумовой, С.Р. Мадди, 
В.А. Петровского и других исследователей.

Неизбежным итогом трансформации личности в процессе совер-
шения жизненного выбора является изменение отношения человека 
к самому себе: «Правильное решение жизненной проблемы, откры-
вающее новые жизненные перспективы, утверждающее ценности 
личности, повышает у нее уровень самоуважения, уверенность в 
своих силах, укрепляет принципы жизни. Поступок открывает са-
мому субъекту его доселе скрытые душевные и духовные потенциа-
лы и тем самым вносит изменения в его самосознание, образ Я» [8, 
с. 97 − 98].

Мы предположили, что выраженность личностных изменений, 
происходящих вследствие выбора, и представленность их в созна-
нии субъекта могут возрастать по мере увеличения субъективной 
значимости ситуации выбора. Жизненно важный выбор представ-
ляет собой решение «задачи на смысл» [5; 6], разворачивающуюся 
здесь-и-сейчас деятельность самоопределения в ситуации высокой 
неопределенности и риска. Соответственно, если принятие повсед-
невных решений, как правило, имеет своим итогом непосредствен-
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ное предпочтение человеком одной из альтернатив, то выбор в кри-
тических жизненных ситуациях также предполагает расширение 
круга целей и мотивов, появление нового, обобщенного видения 
ситуации [10] и формирование себя в процессе выбора [11; 3; 8; 9].

Для проверки этой гипотезы, мы провели две серии исследова-
ния, посвященного изучению феноменологического содержания вы-
боров разной степени субъективной значимости [12]. Первая серия 
была проведена на выборке студентов факультета психологии МГУ 
имени М.В. Ломоносова (N=74), а вторая – на выборке посетителей 
одного из самых популярных отечественных сайтов, посвященных 
психологии и самопознанию: www.psychologies.ru (N=1833). Мы 
просили респондентов назвать и описать своими словами несколько 
различных ситуаций выбора из их жизни (ситуацию «повседневно-
го» и «судьбоносного» выбора в первой серии и «повседневного», 
«судьбоносного» и выбора промежуточной значимости – во второй). 
Таким образом, в качестве независимой переменной нами задава-
лась степень значимости выбора, а не тип самой ситуации (то есть 
конкретное содержание выбора). Далее, был произведен качествен-
ный анализ свободных описаний каждой из ситуаций. При проведе-
нии анализа в фокусе внимания находились указания респондентов 
на те или иные личностные изменения, произошедшие вследствие 
сделанного выбора.

Данные, полученные нами в обеих сериях исследования, позво-
ляют говорить о подтверждении выдвинутой гипотезы. Рассказы 
о «повседневных» выборах включали описание имевшихся аль-
тернатив, итога выбора, использованных аргументов, эмоциональ-
ной оценки ситуации и т.д., но при этом не содержали каких-либо 
упоминаний о влиянии этого события на личность респондента и 
его последующую жизнь. Более того, при описании малозначимых 
решений часто имело место обесценивание выбранной альтернати-
вы и выбора в целом, подчеркивание его «формального» характера 
(«думал, что мне выбрать, хотя на самом деле мне было все равно», 
«это ни к чему не привело», «жизнь моя от этого не изменилась»). 
Свободные описания средних по значимости выборов (во второй 
серии исследования) также не содержали упоминаний о важных 
личностных изменениях, связанных с совершенным выбором. При 
описании «судьбоносных» выборов, напротив, прямые указания на 
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исключительную важность выбора и его последствий встретились 
в большинстве протоколов (например, «пожалуй, Самый Важный 
Выбор», «от этого действительно в жизни зависит очень, очень мно-
гое», «этот выбор повлияет, естественно, на всю мою жизнь»). Не 
менее четверти респондентов в обеих сериях исследования указы-
вали на значимые личностные изменения, сопряженные с данным 
выбором («мне удалось справиться со своей нерешительностью», 
«научиться воспринимать все в позитивном ключе и открыться 
миру и людям» и др.). Стоит отметить, что в ряде случаев произо-
шедшие личностные трансформации (например, появление готов-
ности к восприятию нового, обретение большей уверенности в 
себе) описывались не только в качестве результата, но и в качестве 
предпосылок выбора – того, что вообще сделало появление альтер-
натив в жизни возможным: «побудило осознание того, что нельзя 
вечно делать то, что нравится родителям и всем другим, вечно живя 
с чувством вины. <…> Я устала переживать».

Среди основных личностных приобретений, сопряженных с со-
вершением «судьбоносного» выбора, можно назвать:

− обретение большей самостоятельности («после этого мою са-
мостоятельность начали принимать», «решила научиться быть са-
мостоятельной», «выбор достался тяжело, потому что <…> идет 
признание, что я уже взрослая»), при этом интересно, что это лич-
ностное изменение воспринималось рядом участников как основ-
ной итог выбора, а конкретное жизненное событие (например, пере-
езд в другой город) – скорее, как его побочный итог;

− обретение большей ответственности («Полгода назад я пере-
ехала из родительского дома в собственную квартиру. Могу сказать, 
что в этом есть огромные плюсы – свобода действий, отношения с 
мамой улучшились. Но самым важным фактом является ответствен-
ность. Полная ответственность за себя, за твое животное, квартиру, 
работу и учебу. Я лично считаю себя человеком инфантильным и 
любящим, чтобы за него всё решали. Так что это радикальный ме-
тод научиться плавать – броситься в воду на глубину»);

− преодоление себя и своего страха и, как следствие, самоуваже-
ние («я хотела доказать, в первую очередь, себе, что могу сделать 
это», «все-таки переборола свой страх»);

− духовный рост («… понимала, что у меня произойдет пере-
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стройка духовного развития. Внешне особых изменений не будет, 
но в духовном плане у меня будет рост, так как, изменив свое окру-
жение, я смогу приобрести свободу для себя <…> я выбрала неиз-
веданное, новое для себя, возможно, мне хотелось выявить у себя 
ранее неопознанные мною духовные силы»).

Анализ структуры свободных описаний выборов разной степени 
значимости позволил нам прийти к выводу, что деятельность вы-
бора в «судьбоносных» ситуациях носит более развернутый и осоз-
нанный характер, в то время как в «повседневных» – приобретает 
более свернутые, редуцированные формы (на что, в частности, ука-
зывает то, что свободные описания малозначимых выборов носили 
более фрагментарный и поверхностный характер, являясь более ла-
коничными и – нередко – логически незавершенными).

Таким образом, упоминание о большем количестве личностных 
изменений при описании «судьбоносных» выборов является след-
ствием двух факторов: во-первых, сами ситуации значимых выбо-
ров, будучи переломными моментами в жизни человека, побуждают 
(или вынуждают) его к изменениям: это ситуации невозможности 
сохранения траектории жизни такой, какая она есть [2; 7]; во-вторых, 
поскольку эти ситуации не предполагают обращения к готовым ре-
шениям, заранее заданным способам действия, деятельность выбо-
ра в них является более осознанной и развернутой, и происходящие 
личностные изменения лучше осознаются субъектом.
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УПРЕЖДАЮЩАЯ АДАПТАЦИЯ КАК ФАКТОР 
БУДУЩЕЙ УСПЕШНОЙ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ 

ДЕЯТЕЛЬНОСТИ СТУДЕНТА
Федотова Лилия Анатольевна, Ященко Роман Викторович,  

Абраменко Елена Вячеславовна
(ФГБОУ ВПО «Волгоградский государственный технический университет»)

В начале карьеры каждый выпускник вуза неизменно сталкива-
ется с изменившимися условиями деятельности, внутреннее приня-
тие которых требует определенного времени. В этот период, период 
адаптации, у молодых людей снижается производительность труда, 
повышается уровень тревожности. 

Сократив время адаптации к условиям профессиональной дея-
тельности, можно повысить успешность профессиональной дея-
тельности выпускника высшей школы. Одним из путей достижения 
такого результата может стать понимание механизмов упрежда-
ющей адаптации и ее использование в учебном процессе высшей 
школы. 

Адаптация определяется как процесс взаимодействия человека 
и окружающей среды и как результат этого процесса. При этом у 
человека возникают модели и стратегии поведения, адекватные ме-
няющимся в этой среде условиям. 

В работе А.В. Карпова [3] предлагается разделение адаптации на 
ситуативную адаптацию, необходимость в которой возникает при 
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изменении условий внешней среды и упреждающую (перспектив-
ную, превентивную) адаптацию, базирующуюся на обнаружении и 
заблаговременном учете тенденций изменения внешней среды. 

Л.Ф. Мирзаянова, разрабатывая стратегии упреждающей адапта-
ции, определяет ее как «управляемый процесс вхождения субъектов 
адаптации в реальность на этапе, предшествующем самой деятель-
ности» [5].

Упреждающая адаптация, ее активность и эффективность во 
многом обусловлена и начинается с процесса антиципации (пред-
видение изменений) [4]. При этом в преддверии трансформаций 
условий жизнедеятельности первыми активизируются некоторые 
неосознаваемые регуляторы деятельности, направляемые неосоз-
нанным предвосхищаемым образом событий и прошлым опытом. 
Непроизвольный контроль поведения ограничивает варианты под-
готовки человека к изменениям приемлемыми вариантами пове-
дения, а также динамическими стереотипами самой личности. В 
результате адаптационные процессы запускаются зачастую еще до 
наступления изменений внешних условий жизнедеятельности лич-
ности. Вслед за этим начинает формироваться прогноз относитель-
но вероятного исхода событий – человек непроизвольно начинает 
готовиться к действию на основе антиципирующей схемы. При от-
сутствии опыта в аналогичных ситуациях может сработать антици-
пация рационального уровня адаптации: раздвигая рамки индиви-
дуального опыта, она заставляет человека оперировать понятиями и 
логическими приемами, обрабатывая информацию о предстоящих 
изменениях условий среды, собственного состояния и положения 
и т.д. Рациональная антиципация не только задает вопрос «Что бу-
дет?», она обеспечивает превенцию – планирование деятельности в 
целом, создание системы мер подготовки к изменениям задолго до 
предстоящих трансформаций. 

При этом адекватность приспособления возрастает по мере роста 
информации о предполагаемой ситуации и полностью соответству-
ет ожидаемым условиям деятельности. Активизация адаптивных 
схем, релевантных изменениям условий деятельности, способна на-
чаться при получении информации о первых признаках изменений. 

Результатом этого процесса является сформированная упреж-
дающая адаптированность субъекта как когнитивно-личностное 
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новообразование, включающее в себя следующие компоненты: 
− постоянно обновляемые адекватные представления о будущих 

изменениях в жизни, то есть предвосхищение жизненных событий 
с учетом опыта адаптации к изменениям условий жизнедеятельно-
сти. Представления о будущем складываются при участии широко-
го круга когнитивных процессов, важнейшие из которых – образная 
память и воображение. Они создают возможность абстракции, вы-
деления главного, постановки целей и задач, а также мысленных 
операций с ними. Возможны погрешности абстрактного представ-
ления, когда не берутся в расчет существенные признаки, свойства 
будущей деятельности, измененных условий жизни и т.п. Однако 
схематизация позволяет экстраполировать обобщенные способы ре-
агирования на широкий круг аналогичных ситуаций;

− понимание смысла будущих событий; 
− адекватная оценка собственных потенциальных возможностей; 
− готовность совершить внутренние и (или) внешние действия 

для адаптации к переменам; 
− отношение к адаптации как к деятельности, необходимой для 

получения определенных результатов; 
− ответственность за свои возможные действия; 
− открытость, гибкость и терпимость к новому. 
Антиципация обеспечит формирование цели, планирование 

и программирование поведения, так как имеет в виду, во-первых, 
предвосхищение и ожидание тех или иных событий, во-вторых, го-
товность к встрече с этими событиями и упреждение их в деятель-
ности. По мнению психологов, положительный эмоциональный 
фон упреждающей, как и текущей, адаптации, образуется пережи-
ваниями стрессовых ситуаций как временных или необходимых для 
достижения цели затруднений. Вследствие того, что упреждающая 
адаптация начинается в относительно безопасных условиях (до на-
ступления ситуаций, вызывающих стресс, фрустрацию), пережи-
вания помогают сформировать отношение к адаптации как к дея-
тельности, необходимой для получения определенных результатов, 
своеобразного испытания на развитие или подтверждение личност-
ных качеств, ощутить вовлеченность в процесс и даже получить 
удовольствие от процесса адаптации.

В это время происходит заблаговременная подготовка человека к 
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решению профессиональных задач, осмысливаются возможное со-
держание его будущей деятельности, а также трудности и действия 
в соответствии с предполагаемыми требованиями. Реалистичное 
предварительное описание действительности, т.е. передача положи-
тельных и отрицательных ее сторон, предупреждает шок реальности 
(состояние разочарования, возникающее у субъекта при столкнове-
нии с деятельностью), содействует самоопределению личности.

Исходя из общей идеи опережающего отражения, фактором эф-
фективной упреждающей адаптации называют осознанное фор-
мирование у субъекта эталонного образа, который соответствует 
новым условиям жизнедеятельности. Признается значимость пси-
хологической готовности приспособления субъектов к предстоящей 
деятельности, воздействие механизма переноса (перенос навыков 
и умений, сформированных в одних условиях, в новые) [2]. Л.Ф. 
Мирзаянова приводит разработанную модель упреждающей адап-
тации и результаты ее апробации, демонстрирующие зависимость 
результатов адаптации от реализуемых условий, и систему работы 
учебного заведения с совокупностью адаптирующих средств, ис-
пользование которых обеспечивает адаптацию, а также упреждение 
или смягчение возможных кризисов [5].

Запуская механизмы упреждающей адаптации, используя в учеб-
ном процессе ситуационные, коммуникативные, ролевые и деловые 
игры [1], кейсы и другие современные педагогические технологии, 
можно сократить период адаптации и повысить успешность вы-
пускника высшей школы в профессиональной деятельности. 
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Ключевое содержание педагогической деятельности составляет 
деятельность общения и взаимодействия в самых широких аспектах: 
в профессиональном сообществе, в системе «обучающийся – педа-
гог», в ситуациях неформальных межличностных отношений и др. 

Рассматривая личность в системе межличностных взаимодей-
ствий, нельзя не учитывать, что каждая культура, пытаясь сохра-
нить собственную уникальность и этнокультурное своеобразие, 
разрабатывают свои механизмы вхождения в интеграционные про-
цессы. Это не может не отражаться на регулятивных процессах, в 
связи с чем кросскультурные особенности, как компоненты различ-
ных аспектов активности субъекта, выступают факторами выбора 
механизма саморегуляции, в том числе, в процессе интеракции [2]. 
Таким образом, саморегуляция личности детерминирована культу-
рой и опытом исторического развития.

В связи со сказанным, изучение вопроса о влиянии кросскуль-
турных аспектов на выбор регуляторных механизмов поведения в 
различных ситуациях межличностного взаимодействия приобрета-
ет актуальность для повседневной педагогической практики [1]. С 
учетом того, что на территории России существуют монокультур-
ные и поликультурные регионы, мы предположили, что осознанная 
саморегуляция различных поведенческих проявлений (толерантных 
или агрессивных) в межличностном взаимодействии будет иметь в 
таких регионах специфику в регуляторных процессах и избираемых 
формах. 

Большинство стандартизированных психологических мето-
дик, применяемых в диагностической практике, представляют со-
бой опросники, т.е., обращены к сфере сознания респондента [3]. 
Между тем, мотив социальной желательности может существенно 
исказить данные. В связи со сказанным для изучения привычных 
форм взаимодействия представителей педагогической профессии 
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нами была разработана анкета с незаконченными предложениями, 
позволяющая обратиться к ресурсу проективных методик.

В методику незаконченных предложений были включены фра-
зы-стимулы, которые позволяли респонденту описать формы пове-
дения по отношению к условному «другому» и к «Я» респондента. 
Это дало возможность зафиксировать закрепленные в культуре спо-
собы взаимодействия, в том числе, проявления и противостояния 
агрессии, а также те способы, которыми пользуется сам респон-
дент. Ряд фраз-стимулов был напрямую направлен на диагностику 
характера межличностных контактов: они содержали слова «брак», 
«дружба», «другая местность». 

В исследовании приняли участие педагоги, работающие в обра-
зовательных учреждениях Ставропольского края (СК) – 43 респон-
дента, Республики Северная Осетия-Алания (СОА) – 53 педагогов, 
Карачаево-Черкесской Республики (КЧР)  – 53 и Кабардино-Бал-
карской Республики (КБР)  – 60 респондентов; всего 209 человек. 
Участникам исследования было необходимо закончить предложен-
ные фразы.

Варианты респондентов по окончанию предложения «Приезжая 
в другую местность, человек …» позволили выявить следующие 
семь смысловых категорий: «адаптироваться», «освоиться», «ис-
пытать негативные состояния (растерянность, стресс и др.)», «по-
терять корни», «отдохнуть», «начать новую жизнь», «подружиться». 
Всего было получено 203 ответа, 6 человек не смогли закончить 
предлагаемую фразу.

У представителей КБР и КЧР отсутствовали статистически зна-
чимые различия в распределении ответов, между другими подвы-
борками выявились различия при р<0,05. Интересно, что категория 
«адаптироваться» присутствовала во всех четырех подвыборках, но 
с разным рейтингом. Респонденты из СОА дали наибольшее коли-
чество подобных ответов, в связи с чем рейтинг категории оказался 
равным 1; в оставшихся подвыборках этот рейтинг оказался равным 
2. Ответы в категории «освоиться» были достаточно часто пред-
ставлены в ответах представителей республик-субъектов СКФО, но 
отсутствовали в ответах жителей Ставропольского края.

Представители монокультурных регионов на первое место по-
ставили категории «освоиться» и «адаптироваться», представители 
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поликультурного региона – Ставропольского края – на первом месте 
указали на то, что в другой местности можно «испытать негатив-
ные состояния (растерянность, стресс и др.)». Отметим также, что 
категория «потерять корни» упоминалась только одним респонден-
том, представителем монокультурного региона. Категория «подру-
житься» упоминалась также не во всех регионах, а только в Став-
ропольском крае и Северной Осетии – Алании (7 % и 4 % ответов, 
соответственно). На наш взгляд, подобное распределение ответов 
отражает современную «центростремительную» тенденцию раз-
вития миграционных процессов: поскольку на территории Ставро-
польского края располагается столица СКФО и, с другой стороны, 
данный субъект округа, не имеет внешних границ, он не восприни-
мается обыденным сознанием как «окраина».

Далее остановимся на имплицитной картине межличностных от-
ношений, которая проявилась при завершении предложения «Друж-
ба с представителями другой культуры … ». При обработке ответов 
были выявлены всего четыре смысловые категории: «положитель-
ное значение», «нормальна», «интересна», «затруднительна». «По-
ложительное значение» чаще всего усматривалось респондентами 
в сфере укрепления межнациональных отношений, однако, при-
сутствовали и оценочные мотивы личного плана: «приветствую», 
«способствует развитию» и др. Категория «интерес» была выделена 
нами отдельно, поскольку имеет четко выраженное познавательное 
содержание при положительной оценке дружеских отношений с 
представителем иной культуры.

В ответах представителей северо-кавказских республик не вы-
явлено статистически значимых отличий: наиболее высокий ранг 
имела категория «положительное значение», затем упоминался «ин-
терес» и далее – «нормальность». 

Ответы представителей Ставропольского края имели статисти-
чески значимые отличия от распределения ответов, встречавшегося 
в остальных трех подвыборках. Ранг 1 получила категория «инте-
ресна», далее − «нормальна» и «положительное значение». Инте-
ресно, что педагоги края чаще, чем их коллеги из других регионов 
затруднялись с продолжением фразы: в 12 % анкет предложение так 
и осталось незаконченным.

Вариант ответа «затруднительна» присутствовал всего в трех 
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анкетах из 209, но поскольку категория сформулирована достаточ-
но четко, мы посчитали необходимым обратить на нее внимание. 
Вполне вероятно, что отсутствие ответов означало как раз размыш-
ления над возможными нюансами межличностных отношений, свя-
занными с принадлежностью к разным культурам. 

Поскольку в подвыборке Ставропольского края 40 % составили 
педагоги в возрасте до 30 лет, вполне вероятно, что таким образом 
в ответах проявилось влияние возрастного фактора: представители 
более старших поколений, прожившие часть жизни в другой идеоло-
гической системе, с иными установками на межкультурные контак-
ты, выявили положительное значение дружественных отношений 
более уверенно. Немаловажно также и то, что на территории по-
ликультурного региона, быстрее накапливается и положительный, 
и отрицательный опыт взаимодействия с представителями иных 
культур, что приводит формированию отрицательной личностной 
позиции или ее размыванию.

Наибольшие затруднения у респондентов вызвало незаконченное 
предложение «Вступить в брак с представителем другой культуры – 
значит … ». 6 % участников исследования затруднились с ответом, 
такие присутствовали во все четырех подвыборках. Смысловых ка-
тегорий получилось девять: «по расчету», «любовь», «работа над 
собой», «нормально», «принять традиции», «трудности», «непри-
емлемо», «узнать новое». Первая и последняя категории из перечис-
ленных присутствовали только в единичных ответах, но они сфор-
мулированы достаточно четко, поэтому мы их приняли во внимание.

Статистически значимые отличия выявились между ответами 
респондентов из Ставропольского края и остальных трех регионов, 
между ответами респондентов КЧР, КБР и СОА отличия незначимы 
при р<0,05. 

Категория «принять традиции» имеет высокие ранги во всех 
четырех подвыборках. Ранги 1 − 3 распределись следующим об-
разом: КБР – «принять традиции», «любовь», «работа над собой»; 
КЧР – «принять традиции», «работа над собой», «нормально»; СОА 
− «любовь», «нормально», «принять традиции»; СК − «неприемле-
мо», «принять традиции», «нормально». Таким образом, отношение 
к межнациональным бракам на территории поликультурного реги-
она оказалось достаточно противоречивым. Отметим также, что ва-
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риант «узнать новое» встречался только в этой подвыборке.
Представленный анализ позволяет сделать ряд выводов. Отноше-

ние к межличностным взаимодействиям с учетом кросскультрных 
особенностей на территории поликультурного региона имеет свои 
отличия по сравнению с монокультурными регионами: оно более 
осторожно, противоречиво, имеет уникальные смысловые оттенки. 
На территории поликультурных регионах должна вестись постоян-
ная кропотливая воспитательная и просветительская, работа, на-
правленная формирование положительного опыта межкультурных 
контактов. Поскольку значительная часть этой работы ложится на 
плечи педагогов, им необходима, в том числе, психологическая по-
мощь в целях осознания и гармонизации восприятия межличност-
ных отношений в поликультурной среде.
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ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ АДАПТИВНОСТИ 
СТУДЕНТОВ К ОБУЧЕНИЮ В ВУЗЕ

Хамзяева Ольга Сергеевна, Мамаева Нина Ибрагимовна
(ГАОУ АО ВПО «Астраханский инженерно-строительный институт»)

Сегодня российское общество остро нуждается в специалистах 
высокого класса. Вчерашние школьники вступают в период стол-
кновения с совершенно неизвестными проблемами студенчества. В 
образовательном учреждении процесс обучения должен быть наце-
лен на развитие когнитивной сферы студентов, а также он должен 
развивать их самостоятельную познавательную активность, фор-
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мировать личностные качества, которые в дальнейшем будут не-
обходимы для достижения хороших результатов в профессиональ-
ной деятельности. Во время обучения в вузе формируются основы 
профессионализма, возникает потребность в подготовленности к 
постоянно меняющимся условиям современного мира – все это об-
уславливает актуальность исследования проблемы адаптивности 
студентов в вузе. 

На этапе адаптации студентов к обучению в вузе необходимо, 
чтобы студент осознал всю важность учебного процесса, чтобы с 
первых дней обучения он активно включался в процесс овладения 
знаниями и способами их освоения. Поэтому так важна адаптив-
ность студента, то есть его способность к адаптации, приспособле-
нию к существующим в обществе требованиям и критериям оценки 
за счет присвоения норм и ценностей данного общества. 

Как известно, первый год обучения в вузе является самым тя-
желым и самым важным с точки зрения адаптации. Повышение 
стресса у первокурсников вызывают учебные нагрузки в вузе, ко-
торые кардинальным образом отличаются от школьных нагрузок, 
большой процент аудиторных занятий, особая форма учебного про-
цесса – все это в большей степени влияет и на процесс адаптации 
студентов. Стоит учесть, что процесс социальной, а также психоло-
гической адаптации студентов проходит стихийно. Но, тем не менее, 
немалая часть студентов, попадая в вузовскую атмосферу, быстро 
адаптируются. Под адаптацией в вузе мы понимаем «процесс при-
выкания и приспособления» [1] студента к форме и условиям обу-
чения в данном вузе. В процессе адаптации выделяют такие стадии 
как адаптивная реакция и адаптивная стабилизация. Первая харак-
теризуется напряжением личностной системы, которая выражается 
в наиболее интенсивном периоде преобразований личности, а вто-
рая стадия, наоборот, характеризуется уменьшением напряжения 
системы личности и уменьшении количества межфункциональных 
связей [2]. При перерастании одной стадии в другую достигается 
высшая точка адаптивной нагрузки, то есть напряжение личностной 
системы достигает максимума. В зависимости от вуза и направле-
ния, которое выбрал студент, процесс адаптации бывает разным: с 
одной стороны, данный процесс зависит от личного качества сту-
дента, а с другой – от особенностей высшего учебного заведения. 
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Существует пять аспектов адаптации в институте.
1. Профессиональная адаптация.
2. Социальная адаптация. 
3. Психологическая адаптация.
4. Дидактическая адаптация.
5. Биологическая адаптация.
Профессиональная адаптация заключается в приспособлении к 

структуре высшей школы, а также особенностям выбранной про-
фессии. Здесь могут возникнуть такие проблемы как неопределен-
ность мотивации выбора профессии, некомфортность вузовской си-
стемы обучения, большое количество экзаменов и зачетов, большой 
объем новой информации и т.д. [3]. 

Социальная адаптация заключается в освоении личностью новых 
ролей и форм деятельности студенчества как особой социальной 
группы. В данном процессе адаптации появляются такие проблемы 
как затруднения в организации своего быта, большая нагрузка и ее 
неравномерное распределение, недостаток материальных средств. 

Что касается психологической адаптации, она определяется как 
привыкание к новым психологическим условиям. Ее выражение 
происходит через установление положительных взаимоотношений 
с преподавателями и студентами. Здесь появляются такие затруд-
нения, как неумение осуществлять психологическое саморегулиро-
вание, трудности в установлении и налаживании отношений с со-
курсниками.

С новыми условиями организации учебного процесса в высшем 
учебном заведении связан дидактический аспект адаптации. Затруд-
нения в дидактической адаптации могут вызвать неумение пользо-
ваться читательским фондом вуза, новые нормы контроля успевае-
мости, новая опросная система [5]. 

Может также выделяться биологический аспект адаптации, ко-
торый взаимосвязан с перестройкой организма к новым условиям и 
режиму жизнедеятельности. Здесь возникают затруднения с привы-
канием к новому учебному графику, а также с физически тяжелым 
существованием вдали от дома [4, с. 2 – 3]. 

Чтобы выяснить наиболее затруднительный аспект адаптации, 
который чаще всего испытывают к учебному процессу студенты, 
нами был проведен теоретический анализ проблем адаптации сту-
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дентов. Проведенный анализ показал, что у первокурсников есть 
проблемы с психологической, профессиональной и социальной 
адаптацией. На протяжении первого семестра существует ряд про-
блем, связанные с данными аспектами адаптации, но после первого 
семестра они проходят у многих обучающихся. Большая часть сту-
дентов справляется с данными проблемами только по окончанию 
первого курса, и лишь малая их часть проходит процесс адаптации 
до окончания вуза. Рассматривая дидактическую адаптацию, можно 
сказать, что студенты испытывают затруднения или не испытывают 
ее вообще. Что касается биологической адаптации, то здесь студен-
ты показывают самый высокий уровень адаптивности. Студенты не 
испытывают особых затруднений в данном аспекте адаптации. 

В ходе проведенного теоретического анализа был также изучен 
вопрос о том, кто должен помогать студентам в адаптации к учеб-
ному процессу в вузе. Выявлено, что такого рода помощь должна 
поступать со стороны куратора. Другая часть исследователей счи-
тает, что хотели бы получать помощь от всего преподавательского 
состава, а некоторые и вовсе предлагает ввести специальную долж-
ность для работника, который осуществлял бы помощь в адаптации 
студента. Также, для студентов первых курсов хорошую помощь 
могли бы оказывать студенты старших курсов. Однако, считается, 
что кураторство является наиболее эффективной формой управле-
ния адаптационным процессом в вузе. 

Студенты имеют потребность в самообразовании, но не у всех 
она одинакова. Куратор же должен создать условия для удовлетво-
рения данной потребности, а также создать мотивы к самообразова-
нию каждого студента, оказать необходимую помощь в случае воз-
никновения ряда вопросов, связанных с учебным процессом. Мера 
такой помощи должна быть строго определена личностными спо-
собностями и возможностями студента. 

Таким образом, проведя теоретический анализ, мы убедились в 
том, что процесс адаптации не так прост и его успешность зависит 
от того, как быстро студент справится с рядом аспектов адаптации. 
Если же процесс адаптации затягивается, то у студентов развивает-
ся неудовлетворенность и недовольство учебным процессом в вузе, 
нарушается ряд психических функций, таких как мышление, вни-
мание, память, восприятие. Все это происходит по принципу уси-
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ливающейся обратной связи: при накоплении большого количества 
нарушений процесс дезадаптации усугубляется. Дезадаптация мо-
жет сопровождаться высоким уровнем конфликтности, неосознани-
ем своей социальной роли, ухудшением рабочей деятельности. 

Библиографический список
1.	 Большой психологический словарь / Под ред. Б.Г. Мещерякова, 
В.П. Зинченко. – М.: Прайм – Еврознак, 2003.
2.	 Колызаева Н.Г. Формирование адаптивных характеристик личности 
у студентов на начальном периоде обучения. Автореферат дис. … канд. 
психол. наук. – Л., 1989. – 15 с.
3.	 Климов Е.А. Психология профессионального самоопределения.  – 
2-е изд., испр. – М., 2005.
4.	 Пиаже Ж. Психология интеллекта – Питер, 2004. 
5.	 Чернявская Т.П. Дидактическая адаптация иностранных студентов в 
советском вузе. Автореферат дис. … канд. пед. наук. – СПб., 1991. – 16 с.

ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ 
В КОНТЕКСТЕ ПОВЫШЕНИЯ 

КОНКУРЕНТОСПОСОБНОСТИ ЛИЧНОСТИ
Malgorzata Czarna (Малгоржата Чарна)

(University of Wroclaw, Республика Польша)

Характерной чертой конкурентоспособной личности является 
наличие отличительных черт во взаимодействии с другими людьми, 
соответствующих профессиональным способностям к общению:

– искусство быть равным (т. е. способность установить и поддер-
жать отношения с равными себе); 

– искусство быть лидером (способность руководить подчинен-
ными, справиться с проблемами, которые приходят с наращиванием 
вашего властно-авторитетного потенциала); 

– искусство организовывать взаимодействие с людьми, в том 
числе, разрешать конфликты; 

– искусство обрабатывать информацию (способность построить 
систему коммуникаций, получать надежную информацию, эффек-
тивно ее оценивать и использовать); 

– искусство принимать нестандартные управленческие решения 
(способность принимать решения, когда альтернативные действия и 
цели не ясны или сомнительны); 
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– искусство распределять ресурсы в организации (способность 
выбрать нужную альтернативу, найти оптимальный вариант при 
ограничении времени и нехватке ресурсов); 

– искусство самоанализа (способность понимать позицию лиде-
ра, анализировать свои сильные стороны как ресурс управления и 
знать свои зоны управляемости – видеть оказываемое влияние, ко-
торому вы подчиняетесь вне зависимости от выгоды); 

– поисковое поведение, рискованность (способность идти на 
оправданный риск и внедрение нововведений, в том числе в соб-
ственную жизнь).

Одним из видов деятельности, способствующий развитию пе-
речисленных качеств, является научно-исследовательская работа 
студента, которая включает и творчество, и навыки рациональной 
организации труда, и овладение современными информационными 
технологиями, что особенно актуально в век высокоразвитой тех-
нической оснащенности хранения, передачи и воспроизведения 
информации. Для организации данной работы необходимо форми-
рование специальных программ поддержки студенческих исследо-
вательских коллективов. Разработанные мероприятия позволяют 
современному студенту стать частью глобального процесса вхож-
дения в инновационное общество, где он сможет сформировать ме-
ханизм самореализации себя как личности и как будущего профес-
сионала.

Опыт работы в сфере «студенческая наука» позволяет выделить 
наиболее часто встречающиеся проблемы на пути научного поиска 
молодого исследователя:

– неумение оформлять результаты своего исследования и отсут-
ствие навыков систематизации и обработки собранной информации;

– нежелание оглашать полученные результаты из-за страха перед 
публичными выступлениями;

– неразвитость навыка аналитической работы с материалом, 
чаще всего используется механическое воспроизведение материала; 

– отсутствие творческого подхода к исследовательской деятель-
ности и т. п.

И самая главная проблема, объединяющая все выше перечислен-
ные, – отсутствие навыка самостоятельной работы. Как известно, 
существует четыре типа самостоятельной работы:
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– репродуктивная (работа по образцу), которая предполагает ре-
шение задач на воспроизведение знаний и умений;

– реконструктивная, когда сообщается общая идея решения той 
или иной ситуации, а исследователю необходимо найти конкретный 
способ решения для конкретной задачи;

– эвристическая, которая предполагает создание нестандартных 
ситуаций, в ее основе – поиск, догадка;

– исследовательская, творческая, в ходе которой проявляется са-
мый высокий уровень самостоятельности и познавательной актив-
ности исследователя.

В последние годы термины «инновация», «инновационная дея-
тельность», «инновационная политика» и т. п. заняли прочные пози-
ции в ряде наиболее обсуждаемых вопросов на различных уровнях 
власти. 

Инновация – новый продукт (вид изделия, технология, организа-
ционная форма), являющийся результатом практического приложе-
ния научных и научно-технических знаний, приводящий к успеху 
на рынке и (или) обеспечивающий социальный или иной полезный 
эффект. 

Инновационная деятельность  – процесс, направленный на ис-
пользование научных знаний для создания нового или улучшения 
производимого продукта, способа его производства, а также для со-
вершенствования социального обслуживания. 

Объединяя эти термины, кратко можно выделить основные ак-
центы инноватики: создание чего-то нового и эффективная реализа-
ция этого нового продукта с целью совершенствования социально-
экономической ситуации государства. 

Современный вуз должен создавать такие условия, при которых 
молодой исследователь совершит постепенный переход от репро-
дуктивного типа самостоятельной работы к исследовательскому, 
творческому.
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ПРОЯВЛЕНИЯ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ 
ДЕФОРМАЦИИ ЛИЧНОСТИ СОТРУДНИКОВ 

ПОЛИЦИИ В ЗАВИСИМОСТИ ОТ ПОДРАЗДЕЛЕНИЯ 
И СТАЖА СЛУЖБЫ 

Шведчикова Юлия Сергеевна
(ФГБОУ ВПО «Пермский государственный гуманитарно-педагогический 

университет»)

Служебная деятельность сотрудника органов внутренних дел 
зачастую сопряжена с повышенной ответственностью, высокими 
психическими и физическими перегрузками, работой в экстремаль-
ных условиях, что нередко вызывает разные негативные психологи-
ческие последствия, одним из которых является профессиональная 
деформация личности.

В последнее время мы можем наблюдать увеличение социальной 
нагрузки на сотрудников полиции, а это значит, что и требования 
к их личности и психологическому здоровью также растут. Несмо-
тря на то, что изучению проблемы профессиональной деформации 
посвящен ряд научных исследований (С.П. Безносов, А.В. Буданов, 
В.П. Прядеин, Л.И. Мирнова и др.), достаточно остро стоит пробле-
ма профессиональной деформации сотрудников органов внутрен-
них дел [1, 4, 8, 6].

Цель исследования  – изучение проявлений профессиональной 
деформации личности сотрудников полиции в зависимости от под-
разделения и стажа службы.

В исследовании приняли участие 145 человек, средний возраст 
которых – 30 − 35 лет, средний стаж – 5 − 15лет. Среди них: 95 со-
трудников группы захвата (задержания) УВО ГУ МВД России по 
Пермскому краю (35 человек со стажем работы до 10 лет, 35 чело-
век со стражем работы 10 − 20 лет); 50 психологов УВД России по 
Пермскому краю (25 человек со стажем работы до 10 лет, 25 человек 
со стажем работы 10 − 20 лет). 

В работе использовались следующие психодиагностические мето-
дики: методика диагностики уровня эмоционального выгорания В.В. 
Бойко, психодиагностический тест (ПДТ) В. Мельникова, Л. Ямполь-
ского, опросник Плутчика-Келлермана-Конте «Индекс жизненного 
стиля» (Life Style Index, LSI), шкала психологического благополучия 
К. Рифф адаптированная Т.Д. Шевеленковой, П.П. Фесенко [3, 9, 10]. 
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Данные психологической диагностики были обработаны с помо-
щью пакета программ «STATISTICA 6» for Windows. Для выявления 
различий между группами был использован t-критерий Стьюдента.

На первом этапе исследования проводилось сравнение групп с 
одинаковым стажем, но работающих в различных подразделениях.

При сравнении средних значений показателей сотрудников груп-
пы захвата и психологов МВД со стажем 0 − 10 обнаружено, сотруд-
ники психологического обеспечения в сравнении с сотрудниками 
группы захвата более тревожны и напряжены, подвержены депрес-
сивным состояниям и характеризуются пониженным эмоциональ-
ным фоном, накапливают отчаяние и негодование, нередко испыты-
вают соматические отклонения.

Кроме того, молодые психологи, в сравнении с сотрудниками 
группы задержания, более тревожны, возбудимы, активны, впечат-
лительны. Также более мягки и чувствительны, менее контактны и 
вовлечены в общественные виды деятельности, что, опять же, мы 
объясняем гендерной особенностью выборок.

В то же время, у сотрудников психологического обеспечения в 
сравнении с сотрудниками группы задержания на данном стажевом 
отрезке отличаются меньшей степенью осмысленности жизни.

При сравнении сотрудников группы захвата и психологов МВД 
со стажем 10 − 20 лет выявлено, что сотрудники психологического 
обеспечения намного чаще испытывают отклонения в соматических 
или психических состояниях, например, плохое настроение, дурные 
ассоциации, чувство страха, неприятные ощущения в области серд-
ца, сосудистые реакции, обострения хронических заболеваний.

Далее выявлено, что сотрудники психологического обеспечения 
со стажем 10 − 20 лет более тревожны, возбудимы и впечатлитель-
ны, мягки, чувствительны и скромны в поведении, но менее актив-
ны, ответственны и добросовестны в сравнении с представителями 
группы задержания. 

Кроме того, у сотрудников психологического обеспечения с 
большим стажем более выражен показатель личностного роста, что 
говорит о присутствии у них чувства личностного развития и реа-
лизации потенциала.

Резюмируя вышесказанное, мы можем сказать, что по мере уве-
личения стажа службы между сотрудниками группы задержания и 
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психологического обеспечения наблюдается все меньше различий, 
что мы можем объяснить тем, что после 10 лет стажа характер слу-
жебной деятельности «сглаживает» различия в проявлениях про-
фессиональной деформации у сотрудников с разными служебными 
задачами.

На втором этапе исследования изучались различия между груп-
пами сотрудников одного подразделения, но с разным стажем.

По результатам сравнения сотрудников группы захвата с разным 
стажем выявлено, что у сотрудников со стажем 0 − 10 лет в зна-
чительно меньшей степени проявляются такие симптомы эмоцио-
нального выгорания, как переживание психотравмирующих обсто-
ятельств, неудовлетворенность собой, тревога и депрессия, а также 
расширение сферы экономии эмоций.

Далее можно заметить, что с увеличением стажа службы увели-
чивается выраженность показателей нейротизма, робости и интро-
версии, и увеличивается выраженность показателя общительности.

Говоря об основных психологических защитах сотрудников 
группы захвата, нужно заметить, что сотрудники, имеющие мень-
ший стаж службы, в большей степени используют конструктивные 
психологические защиты (компенсация и рационализация), в от-
личие от сотрудников с большим стажем, они, в свою очередь, ис-
пользуют неконструктивные психологические защиты (замещение 
и проекция). 

Изучение различий между группами сотрудников психологи-
ческого обеспечения с различным стажем показывает, что эти две 
группы различаются лишь по показателям проекции и личностного 
роста. Иными словами, молодые психологи МВД чаще приписыва-
ют другим людям свои негативные и нежелательные качества, чем 
более опытные сотрудники. 

Сотрудники психологического обеспечения со стажем 10 − 20 
лет в сравнении с более молодыми сотрудниками чаще испытывают 
чувство непрерывного саморазвития, отслеживают свой личност-
ный рост и ощущают самосовершенствование с течением времени, 
они чаще, чем более молодые сотрудники, реализуют свой потен-
циал.

Таким образом, степень выраженности проявлений профессио-
нальной деформации личности сотрудников психологического обе-
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спечения МВД по мере увеличения стажа практически не изменяет-
ся, из чего мы делаем вывод о том, что подавляющее большинство 
проявлений профессиональной деформации личности у психологов 
МВД формируются на стажевом отрезке от 0 до 10 лет.

Проведенное исследование позволяет сделать следующие выво-
ды.

Сотрудники психологического обеспечения полиции гораздо 
более подвержены возникновению проявлений профессиональной 
деформации личности на ранних этапах службы в МВД в сравне-
нии с сотрудниками группы захвата. Такие особенности могут быть 
связаны с противоречием между профессиональными установками 
психолога и характером служебной деятельности.

У сотрудники группы захвата с увеличением срока службы на-
растают проявления невротизации и формирования неадекватных 
защитных механизмов. Вместе с тем, сотрудников группы захвата 
отличает рассудочность, абстрактный тип мышления и восприятия, 
практичность и трезвость в оценках обстоятельств и людей.
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ОСОБЕННОСТИ САМОРЕГУЛЯЦИИ 
ЭМОЦИОНАЛЬНЫХ СОСТОЯНИЙ ШКОЛЬНИКОВ 

ПЕРЕД ЭКЗАМЕНАМИ
Шкрябко Ирина Павловна

(ФГБОУ ВПО «Армавирская государственная педагогическая академия»)

Тревожность  – индивидуальная психологическая особенность 
человека, которая проявляется в склонности к частым переживани-
ям состояния тревоги, вызывающегося различными ситуациями. И 
одной из таких ситуаций является экзамен. 

Экзамены представляют собой нелегкую, но в то же время, не-
избежную часть нашей жизни. Одни воспринимают экзамены до-
статочно легко и идут на них, уверенные в успехе. У других же, 
напротив, экзамен и оценка связаны с тревогой и беспокойством. 
Такие люди при мысли об экзамене испытывают состояние тревоги, 
страха, неуверенности в себе. 

При возникновении любой реальной или мнимой опасности у 
различных людей включается главным образом «активный» или 
«пассивный» тип реакций: у большого количества людей в ситуа-
ции опасности происходит учащение пульса и повышение артери-
ального давления, повышение активности, а у других, наоборот, 
пульс замедляется и снижается давление − у них от страха снижа-
ется общая активность организма, «замирает сердце», «перехваты-
вает дыхание». Последний тип реакции на экзамен отмечается в 
основном у лиц со слабым типом нервной системы, у учащихся с 
меланхолическим темпераментом, которые не способны выносить 
сильные и длительные нагрузки. 

Есть две причины, которыми может быть вызвана тревожность 
перед экзаменами. Первая из них − неуверенность в своих знаниях. 
Она может быть истинной и ложной. Истинная причина порожде-
на реальными пробелами в знаниях. Здесь ситуацию может спасти 
качественная подготовка к экзамену. Ложная же − боязнь неизвест-
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ного. Бороться с такой неизвестностью можно, поговорив с людьми, 
которые сдали этот экзамен, или же с преподавателем на предмет 
выяснения, какие темы будут затронуты, не будет ли каверзных во-
просов. Вторая причина – переоценка значимости экзамена. Часто, 
в таком отношении детей к экзаменам виноваты их родители. По-
скольку именно они часто угрожают ребенку, в случае неудачи, ли-
шением компьютера, телевизора, развлечений, карманных денег и 
т.п., очень важных для подростка [1].

Такое отношение формирует и само общество. Подросток видит 
вокруг себя образцы успешных людей, достойных, по всеобщему 
мнению, уважения – у таких людей одно, а то и два высших образо-
вания. И тогда у подростка возникает желание достигнуть того же, 
наряду с этим удовлетворив родительские амбиции, а из данного 
желания вырастает страх, дающий сильнейшее напряжение, порож-
дающий тревожность. Учащийся нервничает, и в результате не мо-
жет сдать экзамен, даже если отлично владеет материалом. 

Тревожность в ситуации экзамена зависит от самооценки угне-
тающих переживаний и мыслей, когда способности оцениваются со 
стороны. Эти переживания препятствуют проявлению способности, 
необходимой для достижения цели, потому что они не вносят вклад 
в решение задания, а только отвлекают внимание от усилий, связан-
ных с поиском решений [3].

В зависимости от возраста и ситуации, темперамента, на разных 
людей состояние тревожности может производить мобилизующее 
либо сковывающее действие. Некоторые исследователи установи-
ли, что ученики, которые боятся экзамена, могут заметно улучшить 
свои достижения и даже превзойти тех, кто не боится. Для этого 
нужно благосклонное отношение к ним со стороны экзаменаторов, 
то есть меньше ругать учеников и больше хвалить, щадить их само-
оценку. Только в этом случае будет видна полезность экзаменов [2].

Тем временем, для одних проблемой является снизить уро-
вень эмоционального состояния тревожности перед экзаменами, 
для других − наоборот, нужно разозлиться или испугаться, чтобы 
в полной мере мобилизовать свои силы и успешно сдать экзамен. 
Для каждого человека нужен свой оптимальный уровень волнения 
и страха, при котором он демонстрирует наилучшие результаты. 
Прежде всего, это зависит от темперамента. Например, для флег-
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матика, относящегося к сильному инертному типу высшей нервной 
деятельности для лучшего ответа на экзамене необходимо больше 
переживать и бояться его, а вот для меланхолика со слабым типом 
высшей нервной деятельности, наоборот, лучше снижать излишнее 
возбуждение.

Под влиянием состояния тревожности перед экзаменом у уча-
щихся наблюдаются следующие общие признаки: обострение обо-
ронительных реакций; нарушение ориентации, понижение точности 
движений; понижение волевых функций; снижение контрольных 
функций.

Существуют также типичные симптомы эмоциональной тревож-
ности перед экзаменами, разделенные на четыре группы:

1) эмоциональные симптомы − неуверенность; чувство общего 
недомогания; раздражительность; растерянность; подавленность; 
паника; депрессия; страх; тревога;

2) поведенческие симптомы − уменьшение эффективности в уче-
бе в экзаменационный период; ухудшение сна и аппетита; стрем-
ление заниматься любым другим делом, лишь бы не готовиться к 
экзамену; увеличение употребления кофеина и алкоголя; избегание 
любых напоминаний об экзамене; вовлечение других людей в тре-
вожные разговоры о предстоящих экзаменах;

3) физиологические симптомы − мышечное напряжение; пере-
пады артериального давления; усиление кожной сыпи; учащенный 
пульс; тошнота; углубление и учащение дыхания; головные боль; 
диарея;

4) когнитивные симптомы − кошмарные сновидения; чрезмер-
ная самокритика; сравнение своей подготовленности с другими в 
невыгодном для себя свете; снижение способности к концентрации 
внимания, рассеянность; воображение отрицательных последствий 
неудачи на экзамене; ухудшение памяти; неприятные воспоминания 
о провалах на экзаменах в прошлом (своих или чужих) [4].

Необязательно проявление всех симптомов одновременно, до-
статочно нескольких, чтобы обнаружить экзаменационную тревож-
ность и попытаться преодолеть ее благоприятно.

Проблема эмоциональной тревожности у школьников перед эк-
заменами является непосредственно значимой для школы, от реше-
ния данной проблемы будет зависеть благоприятное психологиче-
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ское состояние учащихся, успешность сдачи экзамена, уменьшение 
нервных срывов, последующая социальная реализация выпускни-
ков. Незаменимой в решении данной проблемы является роль спе-
циально подготовленного педагога-психолога, способного вести 
коррекцию эмоциональной тревожности школьников перед экзаме-
нами в условиях общеобразовательной школы [3].

Для того, чтобы определить цели и задачи коррекции нужно от-
талкиваться от понимания той уникальной роли, которую играет 
данный конкретный возрастной период развития, ставить задачу, 
соответствующую потенциалу развития на представленном этапе 
онтогенеза, ценности этого возраста в целостном процессе станов-
ления и развития личности.

Более подробно остановимся на конкретном направлении кор-
рекционной работы психолога в образовательном учреждении – это 
работа с эмоциональной тревожностью перед экзаменами.

Выявить предполагаемую причину эмоционального неблагопо-
лучия можно с помощью индивидуально подобранных методик, так 
как проявления нарушений в эмоциональной сфере учащихся – это 
результаты психологических проблем [1].

Основными методами являются многообразные формы игровой 
терапии, арттерапии, имаготерапии (терапии образами). Они по-
могают ученику почувствовать снова свои когда-то подавленные 
чувства. Порой учащимся необходимо просто человеческое обще-
ние, понимание. Доброжелательное и понимающее общение, игры, 
рисование, прослушивание и обсуждение подобных историй и ска-
зок, подвижные упражнения, музыка, а самое главное – внимание к 
ученику, помогают ему принять себя и мир, который его окружает.
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Социально-психологический портрет личности педагога, так 
же, как и психолога, изучен в большей степени с точки зрения про-
фессионально-важных качеств, навыков, умений. Сфера межлич-
ностных отношений и потребностей педагога вне контекста про-
фессиональной деятельности недостаточно изучена. Современное 
развитие педагогической науки требует кардинального отхода от 
старых образцов педагогической деятельности, ставит во главу угла 
творческие, доверительные отношения Учителя и Ученика [3]. Тем 
самым предполагается постоянный анализ, развитие, конструирова-
ние педагогом собственной личности и своих отношений с другими. 
В рамках изучения контролирующего поведения субъекта помогаю-
щих профессий [1 – 3] нами было проведено исследование, целью 
которого выступило изучение контролирующих тенденций поведе-
ния учителя средней школы и отношения к нему учеников. Предме-
том исследования явились выраженность потребности в контроле, 
локус контроля, различные компоненты системы отношений педа-
гога и отношение к нему учеников. 

Эмпирическим объектом исследования выступили 99 женщин – 
учителей средней школы (СШ № 1 и СШ № 2 районного центра 
Тарасовский Ростовской области) и учащиеся Тарасовской средней 
школы № 2 (1 – 11 классы) общей численностью 361 человек. Всего 
в исследовании приняло участие 460 человек. Все педагоги были 
разделены на две группы: в 1-ую группу вошли 45 учителей, охарак-
теризованные администрацией школы (директором, завучем) как 
наиболее активные и успешные (далее по тексту «успешные» учи-
теля»); во 2-ую группу вошли 54 преподавателя, охарактеризован-
ные администрацией школ как менее активные и успешные («менее 
успешные» учителя). В исследовании были поставлены следующие 
задачи: 1) провести сравнительный анализ социально-психологи-
ческих потребностей и уровня локуса контроля у «успешных» и 
«менее успешных» учителей»; 2) выявить значимые различия ком-
понентов системы отношений «успешных» и «менее успешных» 
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учителей; 3) сравнить отношение учеников к учителям, имеющим 
различия в степени выраженности контролирующих тенденций по-
ведения. 

Методы исследования: 1) опросник межличностных отношений 
В.  Шутца, адаптированный А.А. Рукавишниковым; 2) опросник 
«Локус контроля» Д. Роттера, модифицированный Е.Г. Ксенофонто-
вой; 3) методика «Тест ситуаций», разработанная Т.А. Шкурко, О.С. 
Скидановой; 4) цветовой тест отношений (ЦТО) А.М. Эткинда. 

В рамках решения первой эмпирической задачи исследования 
мы провели сравнительный анализ выраженности социально-пси-
хологических потребностей, тенденции к принятию ответствен-
ности во взаимоотношениях, уровня локуса контроля «успешных» 
и «менее успешных» учителей по критерию Манна-Уитни. Было 
обнаружено, что «успешные» учителя характеризуются большей 
интернальностью, чем «менее успешные» (ср. ранг 1 гр.=68,63; ср. 
ранг 2 гр.=34,47; ур. знач. <0,05). У «менее успешных» преподава-
телей, в сравнении с первой группой, чаще встречался экстерналь-
ный локус контроля. Также обнаружены различия ряда параметров, 
свидетельствующих о локализации контроля в тех или иных сферах 
жизнедеятельности (на уровне значимости <0,05): «успешные» учи-
теля более интернальны в суждениях о жизни вообще и при опи-
сании личного опыта; для них характерны более высокие уровни 
интернальности в профессиональной деятельности и готовности к 
самостоятельному планированию и осуществлению деятельности; 
в области семейных отношений они в большей степени стремятся 
брать на себя ответственность как за позитивные, так и за негатив-
ные варианты развития отношений в семье. 

Сравнительный анализ социально-психологических потребно-
стей «успешных» и «менее успешных» учителей обнаружил зна-
чимые различия только в одной из трех диагностированных сфер – 
сфере контроля. Ни в сфере социальных контактов, ни в сфере 
близких эмоциональных отношений (сферы включения и любви, в 
соответствии с терминологией В. Шутца) значимых различий об-
наружено не было. Значимые различия обнаружены как в выражен-
ном поведении в сфере контроля (ср. ранг 1 гр.=58,19; ср. ранг 2 
гр.=43,18; ур. знач.<0,05), так и в требуемом от других (ср. ранг 1 
гр.=41,47; ср. ранг 2 гр.=57,11; ур. знач. <0,05). У «успешных» учи-
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телей потребность контролировать, брать на себя ответственность, 
выражена в большей степени, чем у «менее успешных», а потреб-
ность «принимать» контроль, иными словами, стремление к кон-
тролю со стороны других людей выражена в меньшей степени. При 
сравнении результатов диагностики преобладающей позиции лич-
ности во взаимоотношениях было обнаружено, что представители 
первой группы испытуемых чаще занимают позицию «инициатора» 
отношений, принимающего на себя ответственность за их развитие 
(ср. ранг 1 гр.=67,26; ср. ранг 2 гр.=35,62; ур. знач.<0,05). 

Для решения второй эмпирической задачи были изучены с по-
мощью методики ЦТО различные компоненты системы отношений 
«успешных» и «менее успешных» учителей: 1) к самому себе («Я 
сам», «Я как учитель»); 2) к конкретным другим людям или груп-
пам людей («Мои дети», «Ученики моей школы», «Моя семья», 
«Супруг»); 3) к обобщенным другим («Идеальный учитель»); 4) к 
профессии («Профессия «Учитель») и понятию «Контроль». Также 
процедура ЦТО была применена к каждому из 361 учеников Тара-
совской средней школы № 2 для диагностики их частично неосоз-
наваемых отношений к учителям, которые вели у них занятия. В 
результате по каждому учителю СШ № 2 были получены средние 
оценки отношения к ним учеников, с которыми они осуществляли 
совместную учебную деятельность. Так как в группе учителей дан-
ной школы также были выделены подгруппы «успешных» и «менее 
успешных», то мы будем анализировать эти данные параллельно 
с другими, оговорившись тут, что отношение учеников изучалась 
только к части испытуемых, а именно к 52 учителям СШ № 2. По-
добная процедура исследования была использована только в одной 
из изучаемых школ по причине особой трудоемкости (в каждом 
классе с 1-го по 11-тый каждый ученик «оценивал» каждого учите-
ля, который ведет у него занятия). 

Сравнительный анализ выраженности различных компонентов 
системы отношений учителей двух изучаемых групп, проведенный 
с использованием критерия Манна – Уитни, обнаружил значимые 
различия во всех изучаемых компонентах системы отношений: 1) 
отношение к себе – компонент «Я как учитель» (ср. ранг 1 гр.=61,19; 
ср. ранг 2 гр.=40,68; ур. знач.<0,05); 2) отношение к другим – ком-
поненты «Моя семья» (ср. ранг 1 гр.=43,67; ср. ранг 2 гр.=55,28; ур. 
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знач.<0,05) и «Идеальный учитель» (ср. ранг 1 гр.=56,54; ср. ранг 2 
гр.=44,55; ур. знач.<0,05); 3) отношение к профессии («Профессия 
«Учитель» – ср. ранг 1 гр.=57,08; ср. ранг 2 гр.=44,11; ур. знач.<0,05) 
и категории «Контроль» (ср. ранг 1 гр.=59,08; ср. ранг 2 гр.=42,44; 
ур. знач.<0,05). 

Представители первой группы («успешные» учителя) более по-
зитивно оценивают себя с точки зрения профессиональной деятель-
ности, их отношение к себе как к учителю более позитивно, харак-
теризуется большим принятием и более эмоционально насыщенно. 
Также более интенсивно выражены принятие, позитивная оценка 
своей профессии и такой категории, как «Идеальный учитель». От-
ношение к категории «Контроль» у «успешных» учителей более 
позитивно, чем у «менее успешных». Вместе с этим, отношение к 
своей семье у «успешных» учителей менее позитивно в сравнении 
со второй группой. Также был обнаружен парадоксальный факт – 
отношение учеников к «успешным» учителям менее позитивно, ха-
рактеризуется меньшим принятием и симпатией, чем отношение к 
«менее успешным». Анализ отношений учеников к преподавателям 
показал, что к представителям второй группы учителей дети отно-
сятся с большей теплотой и приязнью (ср. ранг 1 гр.=19,31; ср. ранг 
2 гр.=32,66; ур. знач.<0,05). Подобная разница не прослеживается 
при анализе показателей интенсивности отношений учителей к уче-
никам школы: как более, так и менее успешные преподаватели от-
носятся к учащимся достаточно позитивно. 

В целом, проведенное исследование позволило сделать следую-
щие выводы. 1. Тенденция к контролированию поведения других 
людей опосредует оценку успешности профессиональной деятель-
ности педагога. 2. Тенденция к контролированию поведения других 
у учителей средней школы сопряжена с амбивалентным отношени-
ем к ним администрации и учеников. 3. Социально-психологиче-
ский портрет учителя, оцениваемого руководством как успешного, 
включает следующие черты: выраженная потребность брать на себя 
ответственность, принимать решения и контролировать других лю-
дей; избегание контроля со стороны других; внутренний локус кон-
троля. Для него характерна интернальность при описании своего 
жизненного опыта и при суждениях о жизни вообще – он уверен, 
что является источником всех событий, происходящих в его жизни, 
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особенно в профессиональной сфере и семейных отношениях. Он 
позитивно оценивает свою профессию и себя с точки зрения про-
фессиональной деятельности, его отношение к себе как к учителю 
характеризуется принятием и симпатией. Такой учитель позитивно 
относится к понятию «Контроль», считает его значимым элементом 
учебной и внеучебной деятельности.
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