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Дорогие читатели нашего журнала, наши уважаемые авторы, 
члены редакционной коллегии и редакционного совета!

Вот и пришла пора долгожданного лета, когда и в нашей многотруд-
ной жизни наступает время отдыха, время душевного покоя, согласия с 
собой и с миром, в котором только и возможно творчество — профессио-
нальное и жизненное. Пусть это лето подарит вам встречу с заветной 
научной темой, интересным собеседником, учеником, другом, произве-
дением искусства. Возможны и иные встречи. Воспоминание о значи-
мых событиях жизненного пути — это встреча человека с самим собой, 
подлинным, проверенным жизнью. В этот процесс вносят вклад само-
сознание, рефлексия, смысложизненные и ценностные ориентации, про-
странственно-временные координаты жизненного пути. Итогом таких 
воспоминаний становится жизненный опыт, творящий собственное про-
странство, время и смысл. В нем проявляется субъектность, осмысленная 
структурность, аксиологичность, экзистенциальность зрелого человека. 
Для того, чтобы жизненный опыт сформировался, чтобы воспоминание 
стало деятельностью, содействующей интеграции представлений о себе 
и своем жизненном пути, и не было безрезультатным перебиранием об-
разов прошлого, сочетающимся с отвержением настоящего, необходимо, 
чтобы произошла встреча как глубокий и интенсивный контакт человека 

СЛОВО ГЛАВНОГО РЕДАКТОРА
CHIEF EDITOR’S WORD



с собой, своим прошлым опытом и воспоминаниями о своей жизни. Ана-
лизируя психологические условия для такой встречи, нетрудно убедить-
ся, что среди них много общего с условиями встречи с художественными 
произведениями. 

Любая встреча — это задача на смысл. Встреча с собой или с художе-
ственным произведением ставит перед человеком важнейшие экзистен-
циальные проблемы: какой я? в чем мое предназначение? мой долг перед 
жизнью? мое место в системе вечных ценностей? Атмосфера полотна или 
текста создает ситуацию неопределенности, которая может ощущаться 
как волшебство или тайна. Эта атмосфера захватывает, «втягивая» в себя 
внутреннюю жизнь зрителя, в том случае, если его встреча с произве-
дением состоялась. Ситуация неопределенности стимулирует развитие 
рефлексии, воображения, креативности как сотворчества, но задачу на 
смысл надо захотеть решать. Надо и захотеть овладеть основами языка 
художественной выразительности для распознавания и сопереживания 
ситуации неопределенности. Благодаря способности человека удержать 
эту ситуацию становится возможным смыслопорождение как движе-
ние по горизонтали (в плане расширения связей с миром), по вертикали 
(в системе вечных ценностей) и в глубину (в плане самопознания). 

Задача смыслопорождения трудна и на первый взгляд представля-
ется необязательной; решение подобных задач не открывается непосред-
ственно, а переживается, порой мучительно, поскольку отсутствие или 
нарушение смысла подрывает ценностные основы бытия. Противоречие 
в произведении искусства представлено в неявной форме, но каждый 
человек, если захочет, может восполнить его в своих чувствах. Другое 
дело — захочет ли, ведь приглашая новую ценность в свою внутреннюю 
жизнь, человек принимает ответственность за новые связи с действи-
тельностью и, соответственно, новые обязательства. И однажды взгляд 
прильнет к строке или полотну, а сердце тревожно замрет — значит, 
встреча состоялась

Главный редактор 
Марина Валерьевна Ермолаева
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ОБЩАЯ ПСИХОЛОГИЯ.
ПСИХОЛОГИЯ ЛИЧНОСТИ

GENERAL PSYCHOLOGY.
PSYCHOLOGY OF PERSONALITY

Научная статья / Scientific article
УДК 159.923
DOI: 10.51944/20738544_2025_2_9
EDN: IHZMQD

Взаимосвязь уровня стрессоустойчивости 
и локуса контроля у молодёжи

Ася Суреновна Берберян
ГОУ ВПО «Российско-Армянский (Славянский) университет», 
Ереван, Республика Армения, aspsy@inbox.ru, ORCID: 0000-0003-0321-0161

Лили Арменовна Овасапян
ГОУ ВПО «Российско-Армянский (Славянский) университет», 
Ереван, Республика Армения, lili.hovasapyan@sudent.rau.am

Аннотация. На сегодняшний день вопрос, связанный с изучением локуса контроля, 
стрессоустойчивости молодежи, представляет несомненный интерес как в социальном 
аспекте, так и в научных исследованиях. Методологическая основа нашего исследования 
базируется на теоретических концепциях локуса контроля Роттера и проблемах стрессо-
устойчивости, отраженных в работах Г. Селье, Ю. Щербатых и др. Мы провели эмпири-
ческое исследование по выявлению интернального и экстернального локуса контроля и 
уровня стрессоустойчивости у молодежи. Результаты теоретического и эмпирического 
исследования представляют научно-практическую ценность.

Ключевые слова: локус контроля, стрессоустойчивость, личность, молодежь.

The Interconnection of the Level of Stress Resistance and 
Locus of Control аmong Youth

Asya S. Berberyan 
Russian-Armenian (Slavonic) University, Yerevan, Republic of Armenia, 
aspsy@inbox.ru, ORCID: 0000-0003-0321-0161

Lili A. Hovasapyan 
Russian-Armenian (Slavonic) University, Yerevan, Republic of Armenia, 
lili.hovasapyan@sudent.rau.am

Abstract. Currently, the issue of locus of control and stress resilience among young people 
is of undeniable interest both in the social context and in scientific research. The methodologi-
cal foundation of our study is based on the theoretical concepts of locus of control by J. Rotter 
and the problems of stress resilience as outlined in the works of H. Selye, Yu. V. Shcherbatykh, 
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and others. We conducted an empirical study aimed at identifying the internal and external 
locus of control and the level of stress resilience among young people. The results of the theo-
retical and practical research hold significant scientific and practical value.

Keywords: locus of control, stress resilience, personality, young people.

Современное общество сталкивается с рядом проблем, включая со-
циальные кризисные процессы, экономические проблемы, социальные 
сети и интернет, военные конфликты, отрицательное влияние полити-
ческих организаций на психологическое состояние молодого поколения. 
В этих условиях стрессоустойчивость человека является одним из клю-
чевых ресурсов для сохранения психологического благополучия. Ис-
следование взаимосвязи уровня стрессоустойчивости и локуса контроля 
личности у молодежи является очень важным и актуальным аспектом, 
поскольку в научной литературе хорошо изучены как стрессоустойчи-
вость, так и локус контроля, однако вопрос их взаимосвязи до сих пор 
остается недостаточно исследованным.

Гипотеза: предполагается, что существует взаимосвязь между уров-
нем стрессоустойчивости и локусом контроля у молодежи.

Целью исследования является изучение взаимосвязи между уров-
нем стрессоустойчивости и локусом контроля у молодежи.

Методологической базой нашего исследования являются теоретиче-
ские положения по локусу контроляДж. Роттера и по проблемам стрес-
соустойчивости, отраженные в работах Г. Селье, Ю. В. Щербатых и др.

Методами исследования являются теоретический анализ науч-
ной литературы, анкетирование, тестирование, с применением следую-
щих методик: методика «Когнитивная ориентация (локус контроля)» 
Дж. Роттера, тест самооценки стрессоустойчивости С. Коухена и Г. Вил-
лиансона и методы математической статистики.

Изучением стресса и стрессоустойчивости занимались такие ученые, 
как Г. Селье, Ю. В. Щербатых, В. А. Бодров и другие. Концепция стресса 
была введена Гансом Селье в 1936 году. Согласно концепции Г. Селье, 
стресс — это неспецифическая реакция организма на любое предъявляе-
мое ему требование. При возникновении стрессовой ситуации значение 
имеет не её эмоциональная окраска, которая может быть приятной или 
неприятной, а степень необходимости адаптации или перестройки орга-
низма. Если воздействующий фактор оказывает незначительное влия-
ние, организм сохраняет высокую функциональную активность. Однако 
при сильном или продолжительном воздействии происходит истощение 
адаптационных ресурсов и перенапряжение регуляторных систем. Техно-
генные изменения окружающей среды привели к возникновению новых 
факторов воздействия, которые связаны, в первую очередь, с ускорением 
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жизненного ритма, ростом непредсказуемых и неопределенных ситуа-
ций и развитием информационных технологий. Эти изменения требуют 
от человека постоянной адаптации, что вызывает частые или даже хро-
нические стрессовые состояния. Согласно концепции Шэрон Мельник, 
стресс — это не внешний фактор, он зарождается во внутренних механиз-
мах психики человека. Стресс возникает в ситуациях, когда предъявляе-
мые требования превышают способность человека контролировать про-
исходящее. Степень напряжения человека напрямую зависит от уровня 
контроля над ситуацией: чем больше контроль над ситуацией, тем ниже 
степень напряжения, и наоборот [1; 7]. 

На сегодняшний день имеется значительный объем многоплано-
вых исследований, которые направлены на изучение феномена стрес-
соустойчивости. Однако многие исследователи подчеркивают слож-
ность, противоречивость и недостаточный уровень разработанности 
методологических и концептуальных основ этого психологического 
феномена. В психологической науке отсутствует единое понимание 
содержания феномена стрессоустойчивости, и, следовательно, отсут-
ствует единое определение этого феномена. Стрессоустойчивость, как 
любой психологический феномен, не возникает мгновенно, а имеет 
свое онтогенетическое происхождение, будучи как результатом, так и 
средством психического развития личности. Тем не менее в психоло-
гической литературе данный вопрос рассматривается фрагментарно, 
зачастую вне контекста системности личности и принципов развития. 
Внимание обычно сосредоточено на развитии отдельных качеств, таких 
как копинг-стратегии, а также на рекомендациях по психокоррекции 
лиц, которые пережили стрессовые ситуации. Таким образом, в основ-
ном внимание уделяется уже произошедшим изменениям и процессу 
реабилитации. Физиологические и психофизиологические характери-
стики человека оказывают влияние на процессы возникновения и про-
текания стресса. Однако это не означает, что в экстремальных ситуаци-
ях данные механизмы действуют неизбежно и не поддаются контролю 
со стороны личности. Ключевое значение в восприятии ситуации имеет 
ее субъективная оценка, а также приписывание ей индивидуального 
смысла, что определяет её восприятие либо как стрессогенного фактора, 
либо как условия, способствующего успешной адаптации. Существует 
множество методов коррекции стресса, и ключевая задача заключается 
в выборе тех подходов, которые соответствуют индивидуальным осо-
бенностям человека и учитывают реальные условия, характерные для 
конкретного места и времени [2; 3; 6]. 

Понятие «локуса контроля» было введено в психологию Дж. Рот-
тером, который определял его как характеристику личности, которая 
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отражает склонность человека приписывать ответственность за резуль-
таты своей деятельности либо собственным действиям, либо внешним 
обстоятельствам. СогласноДж. Роттеру, локус контроля является уни-
версальной и устойчивой характеристикой личности, которая остаёт-
ся неизменной независимо от типов ситуаций и событий, с которыми 
сталкивается человек. Дж. Роттер выделил два типа локуса контроля: 
интернальный (внутренний), при котором человек считает, что резуль-
таты событий зависят от его усилий, и экстернальный (внешний), когда 
успех или неудача приписывается внешним факторам. Тип локуса кон-
троля влияет на особенности поведения личности в социальной среде, 
чувство ответственности, уровень активности и восприятие возмож-
ности управлять своей жизнью. Исследования локуса контроля имеют 
большое значение для психологической науки и практики. Однако 
современные подходы изучения данного феномена сопровождаются 
методологическими и методическими противоречиями. В частности, 
в концепции Дж. Роттера локус контроля рассматривается как устой-
чивое и инвариантное свойство, которое сохраняет свою стабильность 
в широком спектре социальных ситуаций, включая ситуации успеха 
и неудачи. В то же время результаты современных исследований ста-
вят под сомнение однозначность проявлений локуса контроля в раз-
ных типах ситуаций, указывая на возможную вариативность данного 
свойства. А. А. Реан отмечает, что внешний локус контроля в контек-
сте переживания неуспеха выполняет функцию защитного механизма. 
Он позволяет личности дистанцироваться от ответственности за допу-
щенные неудачи, что способствует адаптации к постоянным внешним 
негативным оценкам деятельности и поведения со стороны окружаю-
щих. Этот процесс играет важную роль в сохранении психологической 
устойчивости [4; 5].

В эмпирическом пилотажном исследовании участвовали 30 студен-
тов в возрасте от 18 до 24 лет, 23 из них представители женского пола, 
а 7 — мужского, 30 % из них — работающие. 83,3 % респондентов — холо-
стые и незамужние, у 13,3 % респондентов вариант выбора был «другое», 
а 3,3 % из них женатые и замужние.

По результатам анкеты выяснилось, что 63,3 % респондентов обсуж-
дают напряжение и стресс, которые у них возникают, с самим собой (вну-
тренний монолог, ведение дневников и так далее), 30 % — в общении с 
друзьями и родственниками, а остальные 6,7 % — в общении с другими 
людьми. 80 % респондентов в настоящий период испытывают напряже-
ние и стресс часто, 13,3 % респондентов — редко, а 6,7 % — затруднились 
ответить. В значительной степени снять напряжение и стресс респон-
дентам помогают развлечения, индивидуальные способы преодоления 



13

стресса, занятия творчеством, в меньшей мере — путешествия, одиноче-
ство, посещение кинотеатров, концертов, спектаклей и спорт, а меньше 
всего — чтение художественной литературы.

Результаты методики «Когнитивная ориентация (локус контроля)» 
Дж. Роттера показали, что у большинства респондентов преобладает экс-
тернальный тип локуса контроля, у остальных преобладает интерналь-
ный тип личности или сразу два типа локуса контроля. На рисунке 1 по-
казаны результаты данной методики. 

По результатам теста самооценки стрессоустойчивости С. Коухена 
и Г. Виллиансона выяснилось, что большинство респондентов имеют 
средний уровень стрессоустойчивости, а малая часть из них — высо-
кий уровень стрессоустойчивости. На рисунке 2 показаны результаты 
данного теста.

60 %
20 %

20 %

Экстернальный тип

Интернальный тип

Преобладание двух типов

Рисунок 1. Преобладание типов локуса контроля личности 

60 %

16,7 %

23,3 % Низкий

Средний

Высокий

Рисунок 2. Уровень стрессоустойчивости личности

По результатам методики «Когнитивная ориентация (локус контро-
ля)» Дж. Роттера и теста самооценки стрессоустойчивости С. Коухена 
и Г. Виллиансона был сделан корреляционный анализ, чтобы выяснить, 
есть ли взаимосвязь между уровнем стрессоустойчивости и типами локу-
са контроля. Результаты корреляционного анализа взаимосвязи между 
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уровнем стрессоустойчивости и типами локуса контроля отражены в та-
блице 1.

Таблица 1. Результаты корреляционного анализа

Показатель
Экстернальный тип 

локуса контроля
Интернальный тип 

локуса контроля

Уровень стрессоустойчивости 0.55 –0.55

Как видно из таблицы 1, существует положительная связь между 
уровнем стрессоустойчивости и экстернальным типом локуса контроля, 
а между уровнем стрессоустойчивости и интернальным типом локуса 
контроля существует отрицательная связь.

Выводы
• Мы изучили понятие стресса, стрессоустойчивости, их особенно-

сти на основе работ таких авторов, как Г. Селье, Ю. В. Щербатых и др. 
Мы рассмотрели понятие локуса контроля и особенности типов локуса 
контроля по Дж. Роттеру.

• Обработка и анализ полученных данных свидетельствуют о под-
тверждении выдвинутой гипотезы о том, что существует взаимосвязь между 
уровнем стрессоустойчивости и локусом контроля личности молодежи, по-
скольку результаты показывают наличие умеренной положительной связи 
между уровнем стрессоустойчивости и экстернальным типом личности, 
также показывают наличие умеренной отрицательной связи между интер-
нальным типом личности и уровнем стрессоустойчивости у молодежи.

Таким образом, изучение данной темы имеет существенное значение 
для повышения качества жизни молодежи и её успешной адаптации в 
быстро меняющихся условиях современного мира, поскольку изучение 
данной проблемы открывает перспективы для развития программ пси-
хологической поддержки молодежи.
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Аннотация. Статья посвящена изучению теоретических аспектов воспитательной 
компетенции и личностной зрелости у женщин. Воспитательная компетентность жен-
щин рассматривается как интегративная личностная характеристика, основанная на 
личностной зрелости и родительском потенциале. Представлены результаты эмпириче-
ского исследования связи воспитательных компетенций, особенностей самореализации 
и личностной зрелости у женщин. В статье обозначены цели психологической работы с 
женщинами с низким уровнем зрелости, которые направлены на развитие и самореали-
зацию их личностного потенциала, формирование индивидуальной жизненной страте-
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Abstract. The article is devoted to the study of theoretical aspects of educational com-
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Актуальность исследования заключается в том, что семья рассма-
тривается сегодня как важнейший институт воспитания, обладающий 
разнообразными ресурсами (социальными, материальными, психоло-
гическими), которые способствуют генезису основ духовно-нравствен-
ного, эстетического и жизненного опыта ребенка [9]. Психологическое 
благополучие развивающейся личности и воспитательные воздействия 
находятся в зоне ответственности родителей подрастающего поколения 
и предполагают наличие у них готовности к осуществлению гармонич-
ного воспитания ребенка и обладание соответствующими воспитатель-
ными компетенциями [7; 8]. 

В отечественной психолого-педагогической литературе встречаются 
понятия родительских и педагогических компетенций [2]. Учитывая, что 
одной из основных функций родителя является воспитание детей, целе-
сообразно воспитательные, педагогические и родительские компетенции 
рассматривать как синонимичные. Воспитательные, или родительские, 
компетентности понимаются Н. Ф. Талызиной и Р. К. Шакуровым как 
знания, умения, навыки и способы выполнения педагогической деятель-
ности [17]. А. П. Тряпицина воспитательные компетенции рассматрива-
ет в качестве интегральной характеристики, определяющей способность 
взрослых решать проблемы и типичные задачи, возникающие в реаль-
ных ситуациях педагогической деятельности, с использованием знаний, 
опыта, ценностей и наклонностей [12]. Н. Г. Кормушина в контексте 
воспитательных компетенций рассматривает возможности создания ус-
ловий, в которых дети ощущают себя в психологической безопасности, 
получая поддержку взрослого в развитии [5]. С точки зрения М. М. Ми-
зина, родительские компетенции предполагают наличие у родителей 
знаний, умений и опыта в области воспитания ребенка [17]. Н. Е. Косты-
лева описывает родительские компетенции как «индивидуально-психо-
логическое образование, возникающее на основе интеграции опыта, те-
оретических знаний, практических умений и качеств личности, способ-
ствующих готовности родителя к реализации воспитательной функции» 
[4, с. 241].

Данная проблема приобретает практическую значимость в контек-
сте стремления женщин-матерей к социальной и личностной самореа-
лизации [20]. Современные женщины достаточно часто ориентирова-
ны на реализацию в карьере и социально значимой деятельности, как 
приоритетных в жизни [16]. В условиях глобализации и стремитель-
ного распространения информации транслируются идеи равноправия 
и независимости [3]. Многие современные женщины становятся фи-
нансово независимыми в результате высоких карьерных достижений 
[1]. Часто таким женщинам трудно удерживать баланс между семьей 
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и карьерой [15]. Личностная зрелость формируется в непрерывном 
процессе, который подразумевает персональную ответственность и 
ответственность за близких, саморазвитие в разных сферах жизнедея-
тельности, умение принимать важные, значимые решения, быть стой-
кими к негативу и открытыми новому опыту, ставить и достигать свои 
цели [10; 19].

На протяжении последних десятилетий идея самореализации жен-
щины претерпела изменения [6]. Сегодня женщины находят себя в обще-
ственной и экономической жизни страны [11]. Тем не менее в историче-
ском развитии на протяжении нескольких веков наивысшей ценностью и 
основной задачей женщины считалось материнство и воспитание потом-
ства [14]. Процессы самоактуализации и самореализации раскрывают-
ся в исследованиях различных специалистов в этой области (А. Маслоу, 
Г. Олпорт, Э. Фромма, Э. Эриксона, К. Юнга, а также З. А. Абдуллиной, 
Е. И. Горячевой, В. М. Наумчик и др.). Проблемы детско-родительских 
отношений широко исследовались О. А. Карабановой, В. А. Смеховым, 
Е. О. Смирновой, А. С. Спиваковской, В. В. Столиным, А. И. Захаровым 
и А. Е. Личко. Воспитательные тактики, типы и стили семейного воспи-
тания определили Д. Баумринд, В. И. Гарбузов, Д. И. Исаев, В. М. Це-
луйко, Э. Г. Эйдемиллер и В. Юстицкис. 

Проблема исследования заключается в том, способна ли совре-
менная женщина, стремящаяся к самореализации, быть одновремен-
но компетентной в вопросах воспитания детей? Или такое сочетание 
стремления к карьерному росту, профессиональной самореализации 
и эффективного компетентного воспитания детей труднодостижимо? 
Материнство возможно сочетать с карьерой только при наличии опре-
деленных ресурсов поддержки, начиная с физического и ментального 
здоровья, умения расставлять приоритеты, соблюдения баланса между 
работой и семьей, заканчивая материальной и психологической под-
держкой близких людей [13].

В связи с этим целью исследования является выявление связи вос-
питательных компетенций и личностной зрелости у женщин.

Объект исследования: воспитательная компетентность женщин.

Предмет исследования: связь воспитательных компетенций с само-
реализацией и личностной зрелостью у женщин среднего возраста.

Гипотезы исследования:
— существует прямая связь самореализации и родительских компетен-

ций у женщин;
— у женщин с личностной и социальной самореализацией будет обна-

ружен более высокий уровень воспитательных компетенций;
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— у женщин с ориентацией на самопознание будет обнаружена более 
высокая оценка социальной и профессиональной самореализации;

— личностно зрелые женщины более энергичны и самостоятельны в 
самореализации и придерживаются более демократического стиля в 
воспитании, чем женщины с низким уровнем зрелости. 

Задачи исследования:
1. Изучить теоретические аспекты воспитательной компетенции и 

личностной зрелости у женщин в отечественной и зарубежной литературе.
2. Исследовать проблему самореализации как основу личностной 

зрелости женщин.
3. Подобрать психодиагностический инструментарий для исследо-

вания самореализации, личностной зрелости и воспитательных компе-
тенций у женщин.

4. Проанализировать результаты эмпирического исследования са-
мореализации, личностной зрелости и воспитательных компетенций у 
женщин среднего возраста.

Методологическую основу работы составили структура родитель-
ской компетентности Р. В. Овчаровой; представление о родительской от-
зывчивости как основе детско-родительских отношений И. Н. Галасюк 
и О. В. Митиной; представления Н. Д. Михеевой о компетентности ро-
дителей как о внешнем поведении, опосредованном наборе индикаторов 
для оценки компетентности; полисистемная концепция самореализации 
С. И. Кудинова; рассмотрение самореализации как формы проявления 
самоорганизации В. Е. Клочко и Э. В. Галажинского.

Методики исследования
1. Тест суждений самореализации личности (С. И. Кудинов).
2. Стили общения и воспитания (Р. В. Овчарова).
3. Методика незаконченных ситуаций (МНС) (Н. Д. Михеева).
4. Ассоциативная методика диагностики личностной зрелости 

(Е. В. Каляева и Т. В. Прокофьева).

Методы статистической обработки данных:
— с целью определения соответствия полученных данных нормальному 

распределению использовался критерий Колмогорова — Смирнова;
— с целью определения различий использовался непараметрический 

критерий Краскела — Уоллиса для сравнения показателей в трех 
группах респондентов;

— с целью определения взаимосвязей показателей самореализации, 
личностной зрелости с уровнем родительской компетентности и сти-
лем воспитания использовался критерий корреляции Спирмена.



20

Описание выборки исследования
В исследовании приняли участие 80 женщин в возрасте от 34 до 

53 лет, 86,25 % из которых имеют высшее и 13,75 % — неоконченное выс-
шее образование, все имеют от одного до трех детей, 82,5 % из них — ра-
ботающие и участвующие в тематических клубах и подписках в соци-
альных сетях. Исследование проводилось с помощью сформированного 
гугл-опросника.

Выборка разделена на три группы по уровням личностной зрелости 
женщин. Непосредственно зрелость определялась по методике Е. В. Ка-
ляевой и Т. В. Прокофьевой. Среди респондентов выявлены три группы 
зрелости (низкий, средний, высокий уровни).

Научная новизна нашего исследования представлена определени-
ем специфики воспитания детей женщинами зрелого возраста, которые 
стремятся к самореализации; определением связи между типом самореа-
лизации и воспитательными компетенциями. 

Практическая значимость исследования заключается в том, что по-
лученные в ходе данного эмпирического исследования результаты могут 
быть использованы в рамках психологического консультирования, связан-
ного с проблематикой гармонизации детско-родительских отношений и 
повышения воспитательной компетентности и родительской уверенности. 

Результаты эмпирического исследования личностной 
зрелости у женщин
С помощью данных, полученных в результате обследования по ассо-

циативной методике диагностики личностной зрелости Е. В. Каляевой и 
Т. В. Прокофьевой, определен уровень зрелости у женщин. Распределе-
ние показателей в процентном соотношении представлено на рисунке 1.
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Рисунок 1. Распределение респондентов по типам личностной зрелости



21

Полученные результаты позволили разделить выборку на три груп-
пы с разным уровнем личностной зрелости. Так, с ориентацией на само-
сохранение выявлено 33,75 % женщин — это низкий уровень. Женщины 
на первое место относят удовлетворение собственных базовых потребно-
стей. Значимым фактором для них является материальное благополучие 
и собственный социальный статус, посредством которого они удовлетво-
ряют свои желания.

Средний уровень зрелости, предполагающий ориентацию на со-
блюдение социальных норм и правил, выявлен у 41,25 % женщин. 
Женщины со средним уровнем личностной зрелости стремятся четко 
следовать правилам, ориентированы на оценку со стороны окружа-
ющих, соотносят свои поступки с их мнением, стараются вести себя 
«правильно».

Ориентация на самопознание выявлена у 25 % респондентов. Такие 
респонденты ориентированы на поиск смысла жизни, раскрытие своей 
идентичности, мотивированы на нравственно-духовное и личностное 
развитие. Женщинам с ориентацией на самопознание, отражающей вы-
сокий уровень личностной зрелости, важны достижения и результаты их 
деятельности. Внутренние и внешние отношения для них имеют одина-
ковую целостность.

Отсутствие респондентов с ориентацией на самореализацию 
может указывать на то, что респонденты, участвующие в данном ис-
следовании, не ориентированы на творческое созидание, которое не 
является для них основной ценностью женщин. Таким образом, среди 
респондентов не выявлено женщин с очень высоким уровнем лич-
ностной зрелости.

Таким образом, можно сделать вывод, что большинство респонден-
тов, участвующих в исследовании, стремятся соблюдать социальные 
нормы и правила, ориентируются на принцип реалистичности и имеют 
возможность отложить удовлетворение потребности под влиянием 
внешних условий.

На основании полученных результатов по методике выборка разде-
лена на три группы по типу личностной зрелости:
— первая группа — низкий уровень личностной зрелости, ориентация 

на самосохранение (27 человек);
— вторая группа — средний уровень личностной зрелости, ориентация 

на соблюдение социальных норм (33 человека);
— третья группа — высокий уровень личностной зрелости, ориентация 

на самопознание (20 человек).
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Результаты корреляционного анализа показателей 
воспитательной компетентности и самореализации 
у женщин с разным уровнем личностной зрелости
Рассмотрим результаты корреляционного анализа по показателям 

самореализации, стиля воспитания, родительской компетентности в 
группах респондентов. Анализ проведен с помощью критерия корреля-
ции Спирмена. Результаты для группы женщин с низким уровнем зрело-
сти представлены в таблице 1. 

Таблица 1. Результаты, полученные 
в рамках корреляционного анализа в группе 1

Характеристики
Стиль общения и 

воспитания
Уровень родительской 

компетенции

Количество детей 0,000 0,494**

Уровень самореализации 0,467* –0,207

Социально-корпоративные 
установки 

0,884** –0,065

Субъектно-личностные установки –0,874** –0,058

Энергичность 0,390* 0,141

Инертность –0,403* –0,117

Оптимистичность 0,670** –0,008

Пессимистичность –0,480* –0,057

Интернальность 0,436* 0,099

Экстернальность 0,132 –0,843**

Социоцентризм 0,468* –0,218

Эгоцентризм –0,150 –0,681**

Креативность 0,434* –0,271

Консервативность 0,000 0,295

Конструктивность 0,291 –0,624**

Деструктивность –0,481* 0,108

Социальные барьеры 0,113 –0,454*

Личностные барьеры –0,260 –0,220

Личностная мотивация 0,440* 0,570**

Социальная мотивация 0,514** 0,132

Профессиональная мотивация 0,915** –0,108

Примечание: * отмечены статистически значимые связи при р  0,05; 
                       ** отмечены статистически значимые связи при р  0,01.
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Полученные данные позволяют сделать определенные выводы. 
В группе женщин с низкой личностной зрелостью выявлены прямые 
связи стиля общения и воспитания с общим показателем самореали-
зации, социально-корпоративные установками, энергичностью, опти-
мистичностью, интернальностью, социоцентризмом и креативностью. 
Также показатели стиля общения положительно коррелируют со всеми 
видами мотивации на самореализацию: личностным, социальным и про-
фессиональным. Следовательно, женщины, ориентированные на само-
сохранение, с интенсивным или гармоничным уровнем самореализации, 
придерживаются демократического стиля воспитания. У таких женщин 
развито стремление к лидерским позициям в обществе, самовыражению, 
самосовершенствованию, раскрытию собственного потенциала для до-
стижения наилучших результатов. В воспитании ребенка они открыты к 
диалогу и готовы выслушать мнение ребенка, оказать ему необходимую 
эмоционально-личностную поддержку и любовь.

Также демократического стиля воспитания в данной группе придер-
живаются женщины с постоянным стремлением к личностному самовы-
ражению и росту, с выраженной социальной активностью и стремлением 
к достижению результатов в профессиональной, творческой или спор-
тивной деятельности. Женщины демонстрируют энергичность и актив-
ность, использование креативных приемов в самовыражении, социаль-
ную активность, позитивный настрой и самоконтроль.

Отрицательные связи показателей стиля общения выявлены со 
шкалами: субъектно-личностными установками, инертностью и песси-
мистичностью, а также с деструктивностью. К авторитарному и либе-
ральному стилю воспитания склонны женщины с негативным психо-
эмоциональным настроем, низким жизненным тонусом, выраженным 
разочарованием в своих возможностях и способностях. Они будут ста-
раться отстраниться от воспитания ребенка, выполняя скорее роль до-
брого взрослого, провоцируя ситуацию вседозволенности, которой дети 
быстро начинают пользоваться. 

В этой группе женщин уровень родительской компетентности напря-
мую связан с количеством детей и личностной мотивацией к самореали-
зации. Связи показывают, что женщины первой группы с каждым после-
дующим ребенком повышают свою воспитательную компетентность в си-
туациях детско-родительского взаимодействия. Мотивация женщин как 
стремление к самосовершенствованию также положительно сказывается 
на их умениях и возможностях вырастить здорового и благополучного 
ребенка.

Отрицательные связи родительской компетенции выявлены со шка-
лами экстернальности, эгоцентризма, конструктивности и социальными 
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барьерами. Респонденты первой группы, обладающие слабым самокон-
тролем и имеющие трудности самоорганизации, быстро осваивающие 
приемы и действия самовыражения, имеющие узконаправленные инте-
ресы, сложнее реализовывают воспитательные компетенции, реже вос-
принимают ребенка как ценность. 

Высокий уровень воспитательной компетентности женщин с низ-
ким уровнем личностной зрелости отмечается у респондентов с высоким 
уровнем профессиональной, социальной и личностной самореализации. 
Ограничением для формирования способности решать сложные ситуа-
ции в воспитании детей может являться низкая самоорганизация, одно-
направленность интересов, низкий жизненный тонус и негативный пси-
хоэмоциональный настрой, разочарование в себе.

Результаты корреляционного анализа для группы женщин со сред-
ним уровнем зрелости представлены в таблице 2. 

Таблица 2. Результаты, полученные 
в рамках корреляционного анализа в группе 2

Характеристики
Стиль общения и 

воспитания
Уровень родительской 

компетенции

Возраст –0,329 0,559**

Количество детей –0,168 0,384*

Уровень самореализации –0,266 –0,027

Социально-корпоративные установки –0,321 0,050

Субъектно-личностные установки –0,008

Энергичность –0,062 0,511**

Инертность –0,115 0,000

Оптимистичность 0,486** –0,051

Пессимистичность –0,637** 0,008

Интернальность 0,867** –0,084

Экстернальность –0,295 –0,058

Социоцентризм 0,153 –0,390*

Эгоцентризм –0,225 –0,245

Креативность –0,008 –0,158

Консервативность –0,119 –0,588**

Конструктивность –0,008 –0,175

Деструктивность 0,438* –0,655**

Социальные барьеры 0,167 0,118

Личностные барьеры 0,219 –0,242
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Характеристики
Стиль общения и 

воспитания
Уровень родительской 

компетенции

Личностная мотивация –0,048 –0,354*

Социальная мотивация –0,728** 0,017

Профессиональная мотивация 0,043 –0,091

Примечание: * отмечены статистически значимые связи при р  0,05;
                       ** отмечены статистически значимые связи при р  0,01.

Рассмотрим связи, полученные в группе женщин со средним уровнем 
личностной зрелости. Нами обнаружены прямые связи стиля общения и 
воспитания с показателями по шкалам оптимистичности, интернально-
сти и деструктивности. Эти связи указывают на то, что демократическо-
го стиля воспитания придерживаются женщины, ориентированные на 
социальные нормы, сильно разочарованные в себе, утратившие возмож-
ности к самореализации, способные прогнозировать, ставить и достигать 
цели, обладающие позитивным психоэмоциональным настроем.

Показатели стиля общения отрицательно коррелируют с пессими-
стичностью, субъектно-личностными установками и социальной моти-
вацией. Следовательно, к либеральному или попустительскому стилю 
воспитания склонны женщины с негативным психоэмоциональным 
настроем, установкой на доминирование собственной персоны, ориен-
тированные только на личный результат. От воспитания ребенка также 
склонны уклоняться женщины с направленностью на реализацию в со-
циальной, политической, общественной сфере.

Показатели родительской компетентности напрямую связаны с ко-
личеством детей и возрастом, энергичностью. Способность разрешать 
сложные ситуации во взаимодействии с ребенком увеличивается с воз-
растом женщины и с появлением в семье нескольких детей. При этом 
важна активность женщины, направленная на самореализацию.

Отрицательные связи показателей родительской компетентности об-
наружены со шкалами социоцентризма, консервативности, деструктив-
ности и личностной мотивации в самореализации. Женщины, которые 
имеют мотивацию изменения окружающего мира, хотят способствовать 
развитию и процветанию какой-либо организации, направлены на до-
стижение значимых результатов в личностном и духовном формирова-
нии, будут демонстрировать недостаточные умения в воспитании детей. 
Похожие слабые навыки взаимодействия с детьми будут реализовывать 
женщины, склонные стереотипно мыслить и действовать, обладающие 
ограниченными интересами.

Таким образом, воспитательная компетентность женщин, ориенти-
рованных на социальные нормы, базируется на выраженной активности 
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и позитивном настрое, оптимальных возможностях самоорганизации 
в процессе самореализации. Такие женщины в воспитании детей опи-
раются на собственный жизненный опыт, который они получили при 
рождении первого ребенка. Некоторые трудности испытывают при реа-
лизации демократического стиля воспитания женщины, которые имеют 
выраженное стремление быть первой, особенно в контексте социальной 
самореализации, не гибки в поведении и развитии, обладают ограничен-
ными интересами.

Результаты корреляционного анализа показателей воспитательных 
компетенций и самореализации для группы женщин с высоким уровнем 
зрелости представлены в таблице 3. 

Таблица 3. Результаты, полученные в рамках корреляционного анализа 
в группе женщин с высоким уровнем личностной зрелости

Характеристики
Стиль общения 

и воспитания
Уровень родительской 

компетенции

Возраст 0,332 –0,259

Количество детей 0,000 –0,906**

Уровень самореализации –0,455* 0,965**

Социально-корпоративные установки 
самореализации

–0,169 0,860**

Субъектно-личностные установки 
самореализации

–0,130 0,883**

Энергичность 0,866** –0,204

Инертность –0,130 0,883**

Оптимистичность –0,079 –0,042

Пессимистичность –0,616** 0,883**

Интернальность 0,635** –0,599**

Экстернальность –0,130 0,883**

Социоцентризм –0,115 0,048

Эгоцентризм –0,616** 0,883**

Креативность 0,130 0,883**

Консервативность –0,410 0,970**

Конструктивность –0,410 0,970**

Деструктивность –0,130 0,883**

Социальные барьеры 0,389 0,471*

Личностные барьеры –0,240 0,368
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Характеристики
Стиль общения 

и воспитания
Уровень родительской 

компетенции

Личностная мотивация –0,410 0,970**

Социальная мотивация –0,658** 0,882**

Профессиональная мотивация –0,658** 0,882**

Примечание: * отмечены статистически значимые связи при р  0,05; 
                        ** отмечены статистически значимые связи при р  0,01.

В группе женщин с высоким уровнем личностной зрелости выявле-
ны следующие связи воспитательной компетентности и самореализации.

Показатели по шкале «стиль общения и воспитания» положительно 
связаны с показателями энергичности и интернальности. Демократиче-
ский стиль воспитания будут реализовывать женщины с высокими пока-
зателями активности и самостоятельности в процессе самореализации.

Показатели по шкале «стиль общения» отрицательно связаны с 
общим уровнем самореализации, пессимистичностью, эгоцентризмом, 
социальной и профессиональной мотивацией. Следовательно, либераль-
ного или авторитарного стиля будут придерживаться женщины с пре-
имущественно негативным психоэмоциональным настроем, сфокусиро-
ванные на мотивы достижения профессиональных целей, направленных 
на общественную реализацию, собственный личностный и духовный 
рост. Возможно, активность, направленная на самопознание и самореа-
лизацию себя в общественной жизни, у женщин этой группы ограничи-
вает их временные ресурсы, не оставляя возможности для полноценной 
включенности в процесс воспитания детей. Они часто проявляют без-
различие в вопросах воспитания и развития детей, перекладывая их ре-
шение на других членов семьи, а сами занимаются самопознанием, поис-
ком себя и самореализацией в карьере. При этом важно отметить, что эти 
женщины имеют теоретические представления о том, как необходимо 
действовать в различных ситуациях, требующих педагогического воз-
действия на детей.

Выводы
Женщины с низким уровнем личностной зрелости и ориентацией на 

самосохранение чаще стремятся к профессиональной продуктивности, 
ориентированы на результат и общественно полезную работу, однако у 
них чаще возникают личностные барьеры в процессе самореализации. 
Женщины со средним уровнем личностной зрелости чаще менее удов-
летворены результатами своей общественной самореализации, мень-
ше ориентируются на правила, принятые в социуме, по сравнению с 
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женщинами с низким уровнем личностной зрелости. Женщины с высо-
ким уровнем личностной зрелости проявляют более высокую активность 
в профессиональной самореализации, но предпочитают делегировать 
воспитание и развитие детей другим членам семьи, при этом чаще ис-
пытывают разочарование в собственных возможностях, ограничиваются 
стереотипными решениями, которые способствуют возникновению со-
циальных барьеров. 

В группе женщин с низким и средним уровнем личностной зрело-
сти формированию воспитательных компетенций может способствовать 
ориентация на ценностно-целевой компонент в самореализации. В груп-
пе женщин со средним и высоким уровнем зрелости ориентация на соци-
альную мотивацию в самореализации способствует либеральному стилю 
воспитания детей. В группе женщин с низким и высоким уровнем зрело-
сти формированию воспитательных компетенций могут способствовать 
ориентация на личностную мотивацию и социально-корпоративные 
установки.

Выявлена прямая связь возраста и уровня родительской компетент-
ности у женщин со средним уровнем личностной зрелости. С возрастом 
женщины, ориентированные на соблюдение социальных норм, лучше 
понимают своих детей, проявляют заботливое отношение к их потреб-
ностям, стремятся к совместному родительству, основанному на сотруд-
ничестве с отцом.

Заключение
С позиции личностного подхода родительская компетентность 

является интегративной личностной характеристикой, основанной на 
личностной зрелости и родительском потенциале. Педагогические на-
выки женщин связаны с уровнем самореализации и могут привести 
к различным препятствиям и трудностям в детско-родительском об-
щении. Самореализация может быть достигнута в том числе и путем 
организации гармоничного процесса воспитания детей, так как жен-
щинам зачастую одинаково значим успех как в семейной, так и в об-
щественной жизни. Эти сферы деятельности способствуют достиже-
нию женщиной независимости, самоуважения и личностного роста. 
Следовательно, самореализация женщины возможна через осознание 
своей уникальности, развитие эффективных социальных навыков, а 
также активное одобрение и поддержку ее мотивации на саморазви-
тие со стороны окружающих.

Личностно незрелые женщины при воспитании детей ориентируют-
ся на уже имеющийся у них опыт воспитания, ограждают своих детей 
от трудностей, ограничивают активность и инициативу ребенка, часто 
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культивируя в нем детские качества, мешая ему получить собственный 
опыт, замыкают на себе ведение домашнего хозяйства и процесс воспита-
ния. Тогда формированию воспитательных компетенций будут препят-
ствовать социальные барьеры, отсутствие воспитательного опыта, не-
достаток психологических знаний, бытовые и материальные трудности, 
отсутствие эмоционального контакта и др.

Личностно зрелым женщинам важно проявлять гибкость в примене-
нии новых приемов и методов в воспитании детей и в оценке результа-
тивности своих действий. Личностно зрелые женщины, ориентируясь на 
социальную мотивацию в самореализации, склонны придерживаться ли-
берального стиля воспитания, зачастую игнорируя потребности ребен-
ка. Они поощряют игровую, познавательную и социальную активность 
ребенка, способны к безусловному принятию, имеют развитые навыки 
сотрудничества с ребенком.

Итак, в ходе данного эмпирического исследования поставленная 
нами цель достигнута, задачи реализованы, гипотезы подтверждены. Ре-
зультаты и выводы исследования можно использовать в рамках психоло-
гического консультирования женщин с низким уровнем воспитательных 
компетенций и наличием повышенной родительской неуверенности. 

Перспективой нашего исследования является разработка програм-
мы для просвещения матерей, целью которой будет являться форми-
рование у них воспитательных компетенций, и ее апробация. Целями 
психологической работы с матерями с низким уровнем воспитательной 
компетенции могут являться формирование и развитие педагогических 
компетенций с помощью предоставления необходимых педагогических, 
психологических, социальных и медико-экологических знаний о воз-
растных этапах развития и воспитания детей.
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Диалогическое понимание жизни 
через чтение художественной литературы

Иоланта Станиславовна Домбровская
ГУК «ЦБС г. Гродно», филиал № 2, Гродно, Республика Беларусь, joladom@yandex.by

Аннотация. В статье разрабатывается подход к восприятию художественной ли-
тературы на основе схемы «жизнь-автор-произведение-жизнь». Рассуждение ведется 
дедуктивным способом: от формулировки сущности искусства к анализу произведения. 
Под сущностью понимается уяснение специфики художественной условности и художе-
ственной реальности, возникшей в эволюции жизни механизмами ноогенеза. Рассматри-
вается механизм трансценденции, который возникает при жизненном понимании лите-
ратуры. Обосновывается роль диалога как средства опосредования понимания. Вводится 
понятие «вопрошающего понимания». Приводится пример диалогического понимания 
жизни через чтение притчи.

Ключевые слова: понимание, диалог, чтение, художественная условность, художе-
ственная реальность, идеальное, ноосфера, генезис, трансценденция, жизнь.
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Dialogical Understanding of Life 
through Reading Fiction

Iolanta S. Dombrovskaya
State Cultural Institution “Centralized Library System of Grodno”, Branch No. 2, 
Grodno, Republic of Belarus, joladom@yandex.by

Abstract. The article develops an approach to the perception of fiction based on the scheme 
“life-author-text-life”. The reasoning is conducted in a deductive way: from the formula-
tion of the essence of art to the analysis of the work. Essence is understood as understanding 
the specifics of artistic convention and artistic reality, which arose in the evolution of life by 
the mechanisms of noogenesis. The mechanism of transcendence that arises in the life under-
standing of literature is considered. The role of dialogue as a means of mediating under standing 
is substantiated. The concept of “questioning understanding” is introduced. An example of 
a dialogical understanding of life through reading a parable is given.

Keywords: understanding, dialogue, reading, artistic convention, artistic reality, ideal, 
noosphere, genesis, transcendence, life.

Как известно, проблема понимания актуализировалась в науке около 
века назад, создав особую ее отрасль — герменевтику. Ее главной темой 
были способы понимания и интерпретации текстов. Позже категория по-
нимания стала универсальной. В современной российской психологии 
осознано теоретико-методологическое значение проблемы понимания 
в психологии (напр., [18]), ее практическое значение в консультативной 
работе (напр., [40]), разработаны теория понимающей психотерапии [7] и 
общая концепция понимания как способа созидания возможностей [13]. 

В психологии и педагогике чтения проблема звучит как проблема 
смыслового понимания (напр., [32; 33; 5]). В филологии, которая, по 
мнению С. С. Аверинцева, является «службой понимания» [1, с. 456], все 
интенсивнее издаются и переиздаются монографии и учебники, посвя-
щенные анализу художественных текстов (напр., [28; 9; 44; 39; 29] и др.). 
При всем разнообразии подходов их общей чертой является имплицит-
ная приверженность традиционной филологической схеме анализа вос-
приятия искусства «автор-произведение-реципиент». 

Мы же видим необходимым для понимания художественной литера-
туры вслед за Л. Жабицкой [11] и Д. А. Леонтьевым [25; 23] применение 
схемы «жизнь-писатель-читатель-жизнь». Осмысление и доработка этой 
схемы в ракурсе понимания жизни через литературу является основной 
целью этой нашей статьи. Для приближения к цели мы анализируем сле-
дующие проблемы:

1. Вариативность способов понимания литературы.
2. Художественная условность и художественная реальность.
3. Самотрансценденция через понимание.
4. Пример самотрансценденции посредством чтения притчи Ричар-

да Баха «Чайка Джонатан Ливингстон».
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Вариативность способов понимания литературы
Отправной точкой, определившей замысел этой статьи, было осозна-

ние того, что в современности возможны два основных способа усвоения 
художественной литературы. Первый способ отражен в названии книги 
В. М. Розина «От анализа художественного произведения к уяснению 
сущности искусства» [37], и его воплощением являются многочисленные 
пособия по филологическому анализу, в которых примеры филологиче-
ского анализа доминируют над теоретическими выкладками. Это путь 
от частного к общему, так называемая индукция. Есть и второй путь — 
дедуктивный, от общего к частному, от понимания сущности к анализу. 
Им шли философы со времен Аристотеля. Так, Аристотель осознал, что 
сущностью искусства является мимесис, то есть подражание, свойствен-
ное человеку с детства и доставляющее удовольствие. Он рассматривает 
виды подражания и их специфику в разных жанрах [2], однако у него 
практически не звучит тема, ставшая аксиомой в наше время, что в своем 
сознании воспринимающий произведение подражает его автору. Для 
Аристотеля мимесис — подражание искусства действиям и характерам 
людей [2, с. 16]. Мимесис присущ в разных формах всей литературе, осо-
бенно массовой. Наиболее ярко он проявился в реализме XIX–XX веков, 
когда было осознано, что литература отражает жизнь, воспроизводит ее. 
В эпоху социалистического реализма, как никогда больше в истории 
литературы, появился замкнутый круг подражания: литература под-
ражала жизни, а читатели подражали литературе. При том, что литера-
тура издревле выполняла воспитательную функцию, феномен прямого 
подражания литературному герою отмечен достаточно поздно. Когда в 
1774 году Гете опубликовал «Страдания юного Вертера», по Европе про-
шла волна самоубийств молодых людей, которые подражали Вертеру 
даже в том, что оставляли после себя раскрытую книгу с цветком [42]. 
Пожалуй, тогда впервые остро стал вопрос о взаимодействии литерату-
ры и жизни, о правильном понимании авторских текстов. 

В конце XVIII века Иммануил Кант ввел представление о свободе 
творчества автора и его игре воображения [16], что логически вызывает 
необходимость понимания авторского замысла. Роль автора приоритет-
на до сих пор (напр., [54]), вплоть до психоаналитических работ, полно-
стью объясняющих творчество биографией и психическими особенно-
стями творца (напр., [48; 31]). После того, как М. М. Бахтин разработал 
понятие хронотопа, стало популярным понятие «художественный мир 
произведения». Соответственно по отношению к жизни искусство стало 
выступать как «образ мира в слове явленный» (Пастернак).

В современной психологии искусства Д. А. Леонтьев осознал, чем 
для воспринимающего является художественный образ мира, и наметил 
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аспекты анализа художественного произведения. Он пишет так: «Соб-
ственно художественное произведение предстает уже не как образ мира и 
не как изображение мира, а как изображение образа мира, которое может 
анализироваться по меньшей мере в трех аспектах: в аспекте мира (то 
есть в соответствии с самой отображаемой реальностью, под углом зре-
ния “истинности”, “правдоподобия” или “жизненности”), в аспекте обра-
за мира (в соотношении с внутренним миром осмысляющего эту реаль-
ность автора, ее смыслов для него, под углом зрения “самовыражения” 
или “самораскрытия”), и в аспекте собственно изображения (особенно-
стей художественного воплощения автором своего видения мира, в соот-
ношении с художественными канонами, традициями с оценкой успеш-
ности, под углом зрения “стиля” или “мастерства”, даже если не учиты-
вать конкретной задачи, решаемой автором при создании произведения 
(интенциональной стороны художественной деятельности)» [25, с. 21]. 
Соглашаясь с Д. А. Леонтьевым в правомерности и необходимости этих 
трех аспектов или способов анализа художественного произведения, в 
данной статье мы большее внимание уделяем первому аспекту, посколь-
ку он открывает возможности понимания роли литературы в жизни.

Художественная условность
Соотношению литературы и жизни уделялось много внимания в со-

ветском литературоведении (напр., [27; 22; 43]). Оно опиралось на марк-
систко-ленинскую теорию отражения, в которой подчеркивалось то, что 
искусство должно отражать жизнь, и литература была словесно-услов-
ным воспроизведением действительности, «зеркалом жизни». Она оце-
нивалась в основном по критерию правдоподобия. При таком критерии 
оценки возможно расширение жизненного мира читателя за счет неиз-
вестных ему ранее фактов, местностей, поступков, но вряд ли возможно 
углубление смысловой сферы, так как такой читатель часто не прини-
мает инакое. Искусство при таком подходе равно жизни. Практически 
не принимается точка зрения, выраженная, например, М. Кузминым, что 
«искусство всегда было, есть и будет, должно быть впереди истории и 
жизни» [19, с. 48]. В этой цитате концентрируется суть альтернативной 
теории отражения концепции конструктивизма. Согласно ей, искусство 
не зеркалит, а создает жизнь, порождая новые способы понимания дей-
ствительности и открывая возможности будущего. Очевидным приме-
ром такой конструктивистской литературы является вся фантастика, 
не только прогнозирующая, но и задающая ориентиры развития чело-
вечества, и фэнтези, расширяющее и обогащающее сознание и внутрен-
ний мир читателя. Они часто оцениваются по критерию истинности как 
внутренней правды человека о своем потребностном будущем, о своем 
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подсознании и бессознательном. Жанр детектива видится нам как про-
межуточный между отражательным и конструктивистским, он представ-
ляет собой головоломку, развивающую интеллектуальные способности.

Хотя категории «отражения» и «конструкции» являются дилеммой 
ученых и методологической дихотомией, она, как считает Е. Е. Соколо-
ва, снимается понятием «смысл» [41, с. 315]. Это происходит в психо-
логии в практико-ориентированной теории деятельности [41, с. 320] и 
в экзистенциальной литературе, расцветшей в ХХ веке. Экзистенциаль-
ные тексты, будь то Сартр, Камю или Борхес, имеют целью в самом за-
мысле авторов осмысление жизни, души, бытия, рефлексию сознания и 
самосознания. К ним приложим критерий оценки по жизненности, где 
жизненность понимается не как простое правдоподобие, а как созвучие 
внутреннему миру. Осмысляя проблему отражения и конструкции в об-
ласти искусства, Д. А. Леонтьев пишет так: «Искусство всегда считалось 
моделью жизни. Под этим понималось то, что искусство рисует опреде-
ленные картинки, которые отражают жизнь в тех или иных её аспектах. 
Из предложенной модели поэзии вытекает, что искусство действительно 
моделирует жизнь, но в другом смысле — не как образ, а как деятель-
ность. Художественное творчество и восприятие раскрывает перед нами 
то, что мы можем, имеем шанс сделать со своей жизнью» [23, с. 23].

Художественная реальность
После краткого описания различных способов понимания литерату-

ры в их связи с жизнью в зависимости от жанра, возвращаемся к пробле-
ме сущности искусства в его соотношении с жизнью. Мы солидарны с 
В. М. Розиным, что искусство представляет собой особую художествен-
ную реальность, являющуюся развитием и продолжением жизненной 
реальности [38]. Однако генезис художественной реальности исследован 
недостаточно. Прояснить его позволяет работа В. П. Проппа «Фольклор 
и действительность». Она важна, ибо в культурно-историческом подходе 
со времен Л. С. Выготского существует традиция рассматривать генезис 
явлений в истории и онтогенезе, а и в истории человечества, и в развитии 
ребенка миф и фольклорная сказка являются первыми литературными 
жанрами и по возникновению, и по усвоению. В. П. Пропп отмечает, что 
«несмотря на свое несоответствие действительности, именно сказка, и в 
особенности бытовая, есть родоначальница письменной реалистической 
повествовательной литературы» [36, с. 111]. Он пишет, что возможны 
три вида отношений фольклора и действительности: восхождение к дей-
ствительности, отражение реальной жизни и изображение действитель-
ности [36, с. 151]. На наш взгляд, не только сказка, но и вся литература — 
это «восхождение» к действительности, поскольку требует открытия 
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личностного смысла повествования, сравнения художественной и жиз-
ненной реальностей, схватывания книжной истины и жизненной правды.

Генезис художественной условности
Однако художественная и жизненная реальности отличаются, как 

и отличаются чистый (теоретический) и практический разум у Канта. 
Не будет противоречить Канту мысль о том, что возвышенное создается 
механизмом «возвышения потребностей», а если в психоаналитических 
понятиях, то механизмом сублимации влечений. При этом возвышен-
ные, сублимированные потребности в искусстве отчуждаются от субъ-
екта и создают художественную реальность, когда речь идет о процессе 
чтения, или особый «мир» по Попперу, когда речь идет о результирую-
щем понимании прочитанного. 

С точки зрения теорий ноосферы В. И. Вернадского и Т. Шардена 
и семиотики (напр., Ю. М. Лотман) художественная реальность и есть 
проявление ноосферы и семиосферы. По Э. В. Ильенкову, можно ска-
зать, что художественная реальность — форма существования идеально-
го [15]. Оно возникает как результат эволюции. 

Рассматривая эволюцию объективного знания, Карл Поппер выде-
ляет три мира, которые можно считать стадиями эволюции и одновре-
менно уровнями существования. Первый «мир»-уровень — это уровень 
физический, включающий и биологический. Второй мир — мир не столь-
ко психических состояний, как его чаще всего определяют последова-
тели Поппера, а мир «средств коммуникации», как его определяет сам 
Поппер [35, с. 109], — то есть уровень социальный. И «третий мир» — 
уровень объективного знания, который в значительной степени является 
автономным [35, с. 119], то есть тоже может быть выделен как отдельный 
уровень жизни.

Мартин Бубер выделяет «три сферы, порождающие мир отноше-
ний»: «жизнь с природой, жизнь с людьми, жизнь с духовными сущно-
стями» [6], и есть, опять же, три функциональных уровня существования 
человека, которые можно назвать биологическим, социальным и «ду-
ховным» или «идеальным». Признавая методологические отличия этих 
концепций, подчеркнем, что в них много общего.

В психологии А. Г. Асмолов, развивая историко-эволюционный под-
ход, выделяет также три стадии или типа эволюции: биогенез, социоге-
нез и персоногенез [3], что является уровнями существования биологи-
ческим, социальным и личностным. Однако, на наш взгляд, он опускает 
стадию ноогенеза, то есть идеальный уровень. 

Д. А. Леонтьев, рассматривая эволюцию саморегуляции, выделя-
ет уровень «животный», уровень социальный и уровень рефлексивный 
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[24], которые, опять же, можно считать уровнями биологическим, соци-
альным и идеальным.

В литературоведческой работе Е. В. Жаринов выражает несколько 
другой подход к явлению ноосферы, не связывая ее, как это делаем мы, 
с идеальным уровнем бытия, а определяя как некую массовую психи-
ческую реальность, мыслящую коллективным мифом и действующую 
групповым заражением. Однако мы видим очень важной саму поста-
новку проблемы, отраженную в названии первой главы его монографии 
«“Массовая культура” как явление ноосферы» [12]. Размышления о мас-
совой культуре и беллетристике приводят в области психологии к осо-
знаванию значимости персоногенеза и личностного начала, выделенных 
А. Г. Асмоловым. Именно личность выбирает, что читать, как читать и 
как соотносить читаемое с жизнью, но существует литература как фено-
мен идеальности. Как феномен идеальности или ноосферы существует и 
активно разрабатываемый и внедряемый «искусственный интеллект», с 
возникновением которого повышается необходимость разработки тема-
тики идеальности, ноогенеза, семиосферы.

Рассмотрение генезиса идеальности позволяет объяснить существо-
вание художественной реальности с его объективной стороны. С субъ-
ективной же стороны для восприятия художественного произведения 
важно понимание его условности. В советском литературоведении ве-
лись дискуссии о природе и характере литературной условности, однако 
доминирующим в филологическом преподавании стал подход к услов-
ности как к неким «условным» приемам, создающим художественную 
реальность (напр., [21]), а в филологической теории возникла необходи-
мость введения понятия «вторичной условности», которым объясняют-
ся нереалистические жанры (напр., [17]). 

Мы видим важным для психологии чтения то первое значение по-
нятия условности, которое формулирует И. Н. Лисаковский в тезаурусе 
к «Энциклопедии книгочея». Он пишет так: «Условность в приложении 
к художественному творчеству имеет два основных значения. 1) Услов-
ность как одно из сущностных (атрибутативных) свойств искусства, 
выделяющее его из явлений жизни, подчеркивающие отличие от вос-
производимой действительности. Любое художественное произведение 
независимо от вида, жанра, конкретного решения входит в творимую ис-
кусством “вторую действительность” как плод художественного вымыс-
ла. В этом смысле “искусство как таковое условно” (Кант)» [26, с. 659]. 
Продолжать цитату не будем, так как далее говорится о втором значении 
понятия условности как приема, о чем уже говорилось выше. В энцикло-
педическом словаре «Чтение. Энциклопедический словарь» статьи о ху-
дожественной условности нет [52]. 
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Итак, понимание условности художественного произведения, его 
ноосферного, семиотического, идеального порождения, существования 
и сущности мы считаем главным признаком понимания литературы, без 
которого анализ текста может быть неэффективным или недостаточно 
абстрактным. 

Уровни понимания художественной реальности
Кроме уяснения условности в процессе чтения необходимо пройти 

еще общие для всех сфер стадии понимания, выделенные С. С. Гусевым 
и Г. Л. Тульчинским, такие как: 1) узнавание, идентификация; 2) соотно-
шение с определенной категорией, объяснение; 3) выявление индивиду-
ализирующих отличий; 4) осознание источников, целей, мотивов и при-
чин [10, с. 127]. В процессе понимания книги А. Н. Чирва описывает сле-
дующие «ступени погружения в книгу»: 1) понимание сюжета и фабулы; 
2) умение отождествлять себя с персонажами, сравнивать себя с ними; 
3) образно-смысловое отождествление себя с автором [51, с. 400–414]. 

Нужно признать, что способность к рефлексии читаемого и своего 
процесса чтения, способность к эстетическому наслаждению и в исто-
рии, и в онтогенезе возникают не сразу, сменяя практико-действенное 
осмысление. Тем более интересно, как работает развитое жизненно ори-
ентированное восприятие в процессе чтения. Д. А. Леонтьев описывает 
его так: «В процессе художественного восприятия происходит как бы об-
ратное (писательству. — И. Д.) движение: от изображения мира к миру 
через видение мира автором. Первый шаг — увидеть за изображением 
мира образ мира конкретного человека и принять по отношению к нему 
понимающе-диалогическую позицию — делает возможным дальнейшее 
движение от образа мира к самому миру, постижение новых граней лич-
ностно-смысловой логики и онтологии отношений человека с миром» 
[25, с. 21]. По Выготскому, такой способ чтения — это «зона ближайшего 
развития читательского понимания».

Интеллектуализация понимания
«Зоной ближайшего развития» понимания художественной литера-

туры являются и три типа понимания, выявленные В. В. Знаковым, если 
видеть в них уровни читательского мастерства: понимание-знание, понима-
ние-интерпретация, понимание-постижение [14]. При этом осуществляется 
то, что он назвал «множественностью вариантов понимания» [13, с. 21]. 

Критерием же понимания, как заметил В. Д. Шадриков, является 
мысль: «понимание заключается в порождении мыслей, обладающих опре-
деленными функциональными для жизнедеятельности смыслами» [53, 
с. 75]. Подчеркнем новизну введенного им критерия понимания, потому 
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что, в частности, в области искусства критерием воздействия искусства на 
личность и у Аристотеля, и у Канта было чувство удовольствия. Даже у 
Выготского — это эмоциональная «Ага-реакция», сопровождающая и ка-
тарсис, и инсайт. В современности мысль перестает обслуживать эстетиче-
скую эмоцию, а становится основным фактором и критерием понимания. 

Поскольку в подлинном авторском творчестве мысль, а не эмоция 
формирует замысел, такое понимание часто называют творческим. Как от-
мечает О. Л. Обухова, оно отличается от еще выделяемых ею типов воссоз-
дающего и рефлексивного понимания тем, что при нем возможен перенос 
идей [34, с. 129–130]. Об интеллектуализации процесса чтения в совре-
менности свидетельствует и то, что, если в традиционной филологии еди-
ницей анализа текста был художественный образ, то в настоящее время 
все чаще ею становится концепт (напр., [45]) или даже «модель» (см. [39]).

Опосредствование понимания диалогом
В общении современного человека возникает смысловое поле много-

значных значений и разнонаправленных эмоций. Оно задает направление 
развития того, что Г. М. Кучинский называет «смысловыми позициями», 
присущими диалогу [20, с. 15]. В общении происходит обмен смысло-
выми позициями, интериоризация чужих смысловых позиций, проверка 
собственного «Я-центра». За счет этого возможно то, что В. В. Знаков на-
зывает экзистенциальным пониманием. 

Можно предположить, что понимание осуществляется в форме вну-
тренних диалогов. Внутренний диалог является средством формулиров-
ки собственной мысли, выдвижения и проверки гипотез, порождения 
жизненных вопросов. Он опосредует и межличностное общение, и про-
цесс понимания жизни в целом.

Большое значение диалогичность как медиатор имеет для экзи-
стенциального, смысло-ориентированного или попросту «жизненного» 
понимания художественной литературы. Диалог, являясь целью в меж-
личностной коммуникации, становится средством опосредования в об-
щении с искусством. При этом, как четко сформулировал В. В. Знаков: 
«Понимание представляет собой особый, сущностно человеческий спо-
соб существования» [13, с. 21]. Рефреном можно сформулировать итоги 
размышлений многих, что диалог — сущностно человеческая форма 
бытия. И даже больше: «…понимание предстает всегда не просто диало-
гом, а столкновением «привычного» и «непривычного»» [10, с. 72]. 

Подчеркнем здесь, проблему понимания непривычного. С ней стал-
киваются многие читатели, особенно при восприятии модернистской ли-
тературы, и у них возникает соблазн обесценить произведение, назвав его 
«чушью», далекой от жизни. В такой момент отрицания художественной 
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реальности важна способность усомниться в своей правоте, в адекват-
ности и полноте своего образа мира, в самом себе. Как считает В. Д. Ша-
дриков: «сомнение выступает мощным активатором психической дея-
тельности, направленной на предмет сомнения» [53, с. 218]. Сомнение 
ставит под вопрос свое понимание и делает понимание вопрошающим. 
Самосомневающееся, вопрошающее понимание и есть диалогическое 
понимание. «Вопрошающее понимание» порождает гипотезы, которые 
проверяются в процессе жизни и, в частности, в процессе чтения. Это 
открывает возможности более глубокого и дифференцированного вос-
приятия жизни и себя в ней, возможности самотрансценденции.

Самотрансценденция через понимание
Несмотря на давнюю традицию осмысления феномена трансценден-

ции в философии (Августин, Кант, Кьеркегор, Франк и др.) и интенси-
фикацию исследований в современности (напр., [8]) в психологии он 
начал осмысляться только в середине ХХ века и осмыслен недостаточно. 

Так, В. Франкл, с именем которого чаще всего связывают понятие 
«самотрансценденции» как способности человека трансцендировать са-
мого себя, выходить за свои пределы, противопоставил два способа су-
ществования человека: ориентированный на гомеостаз и на трансценден-
цию [47, с. 54]. Трансценденция, по В. Франклу, связана с открытостью 
системы регуляции человека. Она в значительной степени обеспечива-
ется таким психологическим механизмом как юмор, а в психотерапии — 
психотехникой парадоксальной интенции. В. Франкл пишет так: «Все 
человеческое обусловлено. Но собственно человеческим оно становится 
лишь тогда и постольку, когда и поскольку оно поднимается над своей 
собственной обусловленностью, преодолевая ее, “трансцендируя” ее» 
[47, с. 111], поднимаясь к тому, что В. Франкл называет «ноэтическим 
измерением» человеческого существования. 

Э. Фромм полагает, что во всех понятиях трансценденции есть 
общее — «выход за рамки нашего всепоглощающего Я, освобождение 
себя из тюрьмы эгоизма посредством налаживания контактов с окружа-
ющим миром» [50, с. 162], то есть переход от биологического «монад-
ного» типа существования к социальному, открытому. Закономерности 
трансценденции биологической, природной детерминации жизнедея-
тельности к социальной детерминации и адаптации в социуме прослеже-
ны Э. Фроммом в работе «Здоровое общество» [49]. 

Закономерности трансценденции социального типа детерминации к 
личностному типу детерминации в значительной степени проанализиро-
ваны А. Маслоу в последней его работе «Новые рубежи человеческой при-
роды» [30]. В ней А. Маслоу, после рассмотрения 35 различных смыслов 
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понятия трансценденции, приходит к необходимости признания того, 
что в обществе уже сложился определенный тип людей, отличающийся 
от «просто самоактуализирующихся личностей», — тип «трансцендеров». 
То есть способность к самотрансценденции уже можно считать не просто 
особой психической функцией, но и структурой личности. К ее развитию, 
согласно Маслоу, ведет особый тип познания, отличающийся от «дефици-
тарного» — «бытийный тип», то есть трансценденция идет через «ноэтиче-
ский» по Франклу уровень личностной регуляции. 

Понятие «ноогенеза» в значительной степени объясняет психологи-
ческие механизмы трансценденции человеком биологического и соци-
ального типов существования, а также перехода субъективной реально-
сти личностного типа существования в объективную реальность ноосфе-
ры. По С. Л. Франку, трансцендентальное мышление возникает в ответ 
на потребность постигать непостижимое, трансцендировать его «во-вне» 
к отношениям «я–ты» и «во-внутрь» к духу, а также рефлексировать «ус-
ловия предметности» мышления и овладения реальностью [46, с. 303]. 

Возможность трансценденции биологического и социального уров-
ней к идеальному и личностному создается сознанием. Как пишет Мас-
лоу: «…в нашей биологической истории мы пришли к такому моменту, 
когда должны принять на себя ответственность за свою собственную 
эволюцию. Мы стали “самоэволюционирующими”» [30, с. 7]. В «само-
эволюции», самотрансценденции велика роль искусства. В частности, 
о роли поэзии Д. А. Леонтьев пишет так: «Поэзия, как и другие формы 
культуры, культивирует произвольность, самодисциплину, личностную 
культуру преодоления» [23, с. 22]. 

Тем, что открывает возможность самотрансценденции, является по-
нимание. Не зря В. В. Знаков свою монографию по теме понимания на-
звал «Психология возможного». Бесспорно, что чтение открывает воз-
можности. Можно привести множество цитат о значении чтения для по-
знания мира и саморазвития, но мы сосредоточиваемся на роли чтения 
художественной литературы для понимания жизни. Эту роль мы видим 
в осмыслении действительности, рефлексии своего мировоззрения, воз-
никновении внутреннего диалога и в «выходе за пределы самого себя».

Пример диалогического понимания жизни 
в процессе чтения повести-притчи Ричарда Баха 
«Чайка Джонатан Ливингстон»
Мы не приступаем к чтению «с места в карьер», стараясь успеть вы-

полнить домашнее задание к уроку или стремясь срочно развлечься или 
отвлечься. Мы настраиваемся на чтение и предвкушаем погружение в 
особый мир, созданный воображением автора. На стадии подготовки к 
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чтению мы вспоминаем и осознаем, что нам предстоит встреча с особой 
реальностью, которая возвышается над обыденностью, трансформирует 
ее в образы, часто метафорические, и в сценарии, часто архетипические. 
Мы знаем, что литература — это мир художественной условности, име-
ющий корни в реальной жизни, переработанный авторским ее воспри-
ятием, дающий стимул к осмыслению действительности и себя самого. 
С такой «настройкой» мы приступаем к чтению, точнее, к перепрочиты-
ванию ставшей культовой повести-притчи Ричарда Баха «Чайка Джона-
тан Ливингстон» [4].

Прежде всего мы читаем посвящение, оно таково: «Истинному 
Джонатану — Чайке, живущей в каждом из нас…» Этими вводными 
словами автор приглашает нас и к тому, чтобы с ходу идентифициро-
ваться с героем, и к тому, чтобы сравнивать себя с ним. И вот мы чи-
таем о том, что Чайка по имени Джонатан Ливингстон отличается от 
других чаек, не такая как все, она стремится летать красивее и выше, 
она имеет свои взгляды, не вписывается в стаю. Совсем как многие из 
нас. Книга словно о нас, о нашем внутреннем мире и об обществе, в 
котором приходится жить. Читаем далее о том, что Джонатан Ливинг-
стон уходит из стаи, и в этот момент говорим «стоп» своей идентифи-
кации с героем притчи. 

Начинаем идентифицироваться с автором, стремимся понять его 
авторский замысел. Осознаем, что автор ведь не дает готовых ответов. 
Он ставит вопросы. Вопросы о том, что важнее — полет или безопас-
ность, самосовершенствование или адаптация, самореализация или от-
ветственность за других. 

Стремясь понять целое произведения, вспоминаем теорию пассио-
нарности Льва Гумилева. Согласно ей, пассионарность — это стремление 
преодолеть границы привычного, открытие нового, если пассионариев в 
обществе много — происходят революции. Спрашиваем себя, готовы ли 
мы преобразовать мир, создать свою «стаю» и нуждается ли мир в этом. 
Вспоминаем здесь многие книги о революционерах и героях, преобразо-
вавших мир, и признаемся себе, что почти все мы хотим предсказуемой 
обыденности и мирной эволюции.

Однако почти все мы хотим ощущения полета. Как быть? Где ле-
тать? После размышлений приходит осознание, что переживание поле-
та дает творчество, профессиональная самореализация, радость любви 
и восприятие искусства. Искусство, будучи само полетом над жизнью, 
приглашает в полет всех своих почитателей. Самосовершенствование в 
понимании искусства может быть целью, поднимающей над жизнью и 
самим собой, может быть способом личностного роста, способом «высо-
кого полета».
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Выводы
На наш взгляд, практическую значимость имеют наши мысли о не-

обходимости развивать у читателей понимание условности искусства 
как особой «художественной реальности», элемента ноосферы, возник-
шей в результате эволюции жизни, а также о пользе анализа жизни через 
литературу, открывающего возможности самотрансценденции.

Теоретическую значимость мы видим в разработке принципов жиз-
ненно ориентированного анализа художественного произведения, кото-
рый по сути своей является диалогическим пониманием. 

Главным выводом считаем важность продолжения исследований по 
психологии чтения.
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Аннотация. В настоящее время появляется всё больше зарубежных исследований, 
подтверждающих идею о том, что терапия посттравматического стрессового расстрой-
ства с помощью виртуальной реальности может быть эффективной. После обзора лите-
ратуры было отмечено, что терапия с использованием виртуальной реальности так же 
эффективна, как и традиционные методы лечения посттравматического стрессового рас-
стройства, а поэтому существуют большие перспективы для применения данного метода 
в общей практике. Материалы статьи открывают новый вектор изучения данной про-
блемы и будут полезны научному сообществу при исследовании эффективности лечения 
посттравматического стрессового расстройства с помощью технологий виртуальной ре-
альности с дальнейшей перспективой внедрения этого метода в деятельность психологов. 

Ключевые слова: виртуальная реальность, десенсибилизация, когнитивно-пове-
денческая терапия, нейропластичность, посттравматическое стрессовое расстройство, 
травмирующее событие, транскраниальная электрическая стимуляция, технологии вир-
туальной реальности, триггер, экспозиционная терапия.
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Abstract. Currently, there are more and more foreign studies supporting the idea that virtual 
reality therapy for PTSD can be effective. After the literature review, it was noted that virtual real-
ity therapy is as effective as traditional methods of treatment of PTSD, and therefore there are great 
prospects for the application of this method in general practice. The materials of the article open 
a new vector of studying this problem and will be useful to the scientific community in the study 
of the effectiveness of treatment of post-traumatic stress disorder with the help of virtual reality 
technologies with the further prospect of introducing this method in the activities of psychologists. 

Keywords: virtual reality, desensitisation, cognitive-behavioural therapy, neuroplasti-
city, post-traumatic stress disorder, traumatic event, transcranial electrical stimulation, virtual 
reality technologies, trigger, exposure therapy.

По всему миру свидетелями травматических событий является зна-
чительный процент населения в целом, однако некоторые профессии 
подвергают людей более высокому риску повторяющегося воздействия 
травмы и, следовательно, развития посттравматического стрессового 
расстройства (далее — ПТСР). В первую очередь это военнослужащие 
и лица, которые непосредственно не участвовали в боевых действиях, 
но были их свидетелями. Это может быть и медсестра, находившаяся на 
передовой, и представитель мирного населения, проживающий на терри-
ториях, где ведется военная кампания [7, с. 125]. 

Если изначально ПТСР рассматривалось как заболевание, характер-
ное исключительно для военных профессий, то на данный момент воз-
никновение такого расстройства характерно для любых профессиональ-
ных групп. Можно даже отметить, что в настоящее время наблюдается 
рост числа людей, страдающих от ПТСР, что связано с неблагоприятной 
политической обстановкой, а также с возникновением природных ката-
строф и техногенных происшествий [3, с. 103].

 Посттравматическое стрессовое расстройство (ПТСР) — это психи-
ческое расстройство, вызванное пережитым психотравмирующим собы-
тием, свидетельствованием травмирующей ситуации или информации о 
ней [4, с. 586]. Симптомы могут включать в себя повторяющиеся пере-
живания травмирующего события, избегание действий и ситуаций, на-
поминающих о травме, чрезмерное физиологическое возбуждение [6]. 
Всё это может существенно повлиять на эффективность деятельности 
любого человека и в целом на его жизнь. 
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Традиционные методы лечения, такие как когнитивно-поведенче-
ская терапия (КПТ) и десенсибилизация и переработка при помощи 
движений глаз (EMDR), являются альтернативными методами лечения. 
Но научно-технический прогресс открывает новые перспективы в ис-
пользовании современных методов при лечении ПТСР. Одними из таких 
методов являются технологии виртуальной реальности (далее — VR).

Терапия VR использует технологию виртуальной реальности для 
создания иммерсивных, контролируемых сред, в которых люди могут 
безопасно противостоять травматическим переживаниям и перераба-
тывать их. Условно это можно представить как вхождение в видеоигро-
вую версию своих воспоминаний, но с терапевтическим руководством. 
Идея состоит в том, чтобы ввести пациентов в их ситуации, вызывающие 
страх, безопасным, контролируемым способом, помогая им десенсиби-
лизировать и перерабатывать травматические события. 

В последние годы VR-технологии оказали значительное влияние на 
систему здравоохранения, чему поспособствовал опыт их эффективно-
го применения. Наибольшее количество исследований в данной области 
было проведено в зарубежных странах. 

Было проведено экспериментальное исследование на сотрудниках 
скорой помощи. Участники сообщили о значительном уменьшении сим-
птомов ПТСР и связанных с ним эмоциональных расстройств и улучше-
нии повседневной жизнедеятельности. Эти положительные результаты 
сохранялись в течение 3 месяцев после завершения вмешательства. Ис-
следователи сделали вывод: эффективное краткосрочное вмешательство 
с использованием виртуальной реальности может быстро вернуть со-
трудников экстренных служб к их профессиональной деятельности [5].

Группой ученых из США было проведено исследование на ветеранах 
боевых действий [2, с. 437]. Они использовали VR-гарнитуру с целью 
воссоздания триггерных для участников эксперимента ситуаций, связан-
ных с выполнением их должностных обязанностей. Вся выборка была 
поделена на две группы. Первая группа получала безболезненную транс-
краниальную электрическую стимуляцию (далее — ТЭС) мощностью 
2 миллиампера, направленную на их вентромедиальную префронталь-
ную кору. На второй группе ТЭС не использовали, но создавали похожие 
ощущения, не влияющие на структуру мозга. В результате у участников 
первой группы уже после нескольких сеансов было обнаружено суще-
ственное снижение симптомов ПТСР, и спустя месяц они подтверждали 
улучшение своего состояния. Вторая группа тоже отметила снижение 
симптомов ПТСР, но значительно позже, нежели у первой группы (через 
12 недель). Метод совмещения ТЭС и VR-технологий оказался эффек-
тивнее однокомпонентной терапии.



52

Стоит отметить, что выборка исследования была малочисленной, 
что дало стимул ученым провести более масштабный эксперимент. 

Успешность применения VR-технологий при лечении ПТСР была 
отмечена в ходе другого контролируемого исследования с участием 
жертв различных видов травм (дорожно-транспортные происшествия, 
травля, грабёж или нападение, а также домашнее насилие) (N = 10) 
[1, с. 68]. При сравнении VR-терапии с когнитивно-поведенческой те-
рапией симптомы значительно ослабли после лечения (P < 0,05). Ана-
лиз различий в эффективности двух методов лечения не выявил суще-
ственных различий. 

Более позднее контролируемое исследование тех же исследователей 

подтвердило эффективность VR-терапии в другой выборке (N = 16), у 
которых было ПТСР вследствие жестокого обращения, преступных по-
сягательств и дорожно-транспортных происшествий. Результаты под-
твердили, что VR-терапия (n = 8) была столь же эффективна, как и 
когнитивно-поведенческая терапия (n = 8). Существенных различий 
между группами не было, но важным выводом было то, что другие со-
путствующие симптомы (например, депрессия или социальное вмеша-
тельство) демонстрировали статистически значимые различия в пользу 
VR-технологий [9, с. 610].

VR-терапия обычно включает в себя несколько ключевых компонен-
тов. Важно отметить, что каждый ключевой компонент является взаи-
модополняющим для другого, что говорит о необходимости соблюдения 
системного подхода в данном вопросе. Но в зависимости от ситуации 
и особенностей психики клиента специалист вправе добавлять и дру-
гие элементы в структуру лечения. Ключевые компоненты VR-терапии 
представлены в таблице 1.

Таблица 1. Ключевые компоненты VR-терапии

Компонент Описание компонента

1. Среда с эффектом 
погружения

1. Пациенты надевают гарнитуру виртуальной 
реальности, которая переносит их в виртуальный мир, 
созданный с учётом их конкретной травмы

2. Экспозиционная 
терапия

2. Постепенное воздействие травматических 
воспоминаний в безопасной, контролируемой 
обстановке помогает снизить тревогу и страх

3. Терапевтическое 
сопровождение

3. Специалист сопровождает пациента на протяжении 
всего процесса, оказывая поддержку и помогая ему 
справиться со своими эмоциями

4. Настраиваемые 
сценарии

4. Виртуальные среды настраиваются в соответствии 
с конкретным травматическим опытом пациента 
и меняются в зависимости от протекания терапии
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3 из 4 компонентов вызывают не так много вопросов, как экспозици-
онная терапия. В виде стимулов, способствующих появлению различных 
симптомов ПТСР, экспозиционная терапия действует на мозг человека. 
Как итог — нейронные связи между триггерами и травматическими вос-
поминаниями ослабляются [10, с. 54].

К сожалению, ПТСР зачастую наносит ущерб мозгу, снижая спо-
собность вентромедиальной префронтальной коры регулировать такие 
структуры, как миндалевидное тело. Подобные поражения вызывают за-
труднения с памятью и ослабление чувства страха, что, в свою очередь, 
снижает эффективность экспозиционной терапии. Поэтому перед при-
менением данного метода важно определить, есть ли такие травмы у па-
циента или нет. 

Как можно заметить, эффективность VR-терапии подкреплена до-
казательствами из солидной зарубежной научно-исследовательской ра-
боты. Исследования показали, что интерактивные, захватывающие пере-
живания могут помочь мозгу переработать травматические воспомина-
ния более эффективно, чем традиционные методы. Условные главные 
преимущества данной терапии представлены на рисунке 1. 

Нейропластичность

VR-терапия использует 
способность мозга 
изменяться и адаптировать-
ся, известную как нейропла-
стичность. Контролируемое 
воздействие на пациентов их 
страхов позволяет сформи-
ровать новые нейронные 
связи, что снижает влияние 
травматических 
воспоминаний

Эмоциональная 
регуляция

Захватывающий харак-
тер виртуальной реаль-
ности помогает пациен-
там практиковать 
навыки эмоциональной 
регуляции в режиме 
реального времени, 
делая процесс обучения 
более непосредственным 
и эффективным

Десенсибилизация

Постепенное воздей-
ствие травмирующих 
воспоминаний 
в безопасной обстанов-
ке помогает пациентам 
снизить чувствитель-
ность к своим страхам, 
уменьшить тревож-
ность и стресс

Преимущества 
VR-терапии

Рисунок 1. Главные преимущества VR-терапии 
перед другими методами лечения ПТСР

Пережившим травматичный опыт и вследствие него получив-
шим ПТСР людям полагается комплексная реабилитация. Основные 
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направления данной работы включают образовательные, социальные, 
медицинские и психологические аспекты, а также содействие в органи-
зации здорового образа жизни [8, с. 17]. 

Именно в психологический компонент можно включить применение 
VR-технологий. Безусловно, это требует определенной материально-
технической базы и наличия специалистов, понимающих особенности 
работы с данным инструментарием. Можно выделить необходимый тех-
нический минимум, позволяющий начать работу в технике VR-терапии:

1. VR-гарнитуры. 
Высококачественные VR-гарнитуры, такие как Oculus Rift или HTC 

Vive, обеспечивают захватывающие ощущения с высоким разрешением.
2. Программные платформы/приложения. 
Специализированные программные платформы (или приложения) 

позволяют специалистам создавать и настраивать виртуальные среды, 
соответствующие потребностям каждого пациента. 

3*. Как дополнительный компонент — устройства биологической об-
ратной связи. 

В некоторых системах VR-технологий возможно использование 
устройств биологической обратной связи для мониторинга физиологи-
ческих реакций пациентов (данные предоставляются в режиме реально-
го времени). 

Необходимо учитывать и определенные недостатки в использовании 
VR-терапии:
• Доступность: технология виртуальной реальности может быть до-

рогой и требует дополнительного финансирования. Использование 
VR-терапии при лечении ПТСР в определенных государственных 
учреждениях потребует согласования с вышестоящими органами. 

• Технологическая грамотность: некоторые пациенты могут испыты-
вать трудности с использованием технологий. Особенно это касается 
пожилых людей, испытывающих трудности с работой и с другими 
техническими инструментами.

• Киберболезнь: небольшой процент людей испытывает тошноту или 
дискомфорт при использовании VR-технологий. Поэтому перед про-
ведением полноценной терапии требуется пробный запуск работы. 

• Квалифицированные в данной области психологи: на данный мо-
мент не существует специального образования в области использо-
вания VR-технологий в практике психолога. Онлайн-курсы направ-
лены на общее обучение по применению VR-технологий. 
В отечественной науке существует пока что недостаточное ко-

личество исследований для уверенного заявления об эффективно-
сти VR-терапии в лечении ПТСР. Однако зарубежные исследования, 
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охватывающие различные профессиональные группы, демонстрируют, 
что такая терапия имеет потенциал. При внимательном изучении этот 
метод может занять ведущее положение в данной области, учитывая 
стремительное развитие современных технологий.

Таким образом, результаты этого систематического обзора свиде-
тельствуют о потенциальной эффективности VR-технологий при лече-
нии ПТСР, вызванного различными видами травм. VR-терапия оказа-
лась столь же эффективной, как и традиционные методы. Данный вид 
терапии может быть особенно полезен при лечении ПТСР, устойчивого 
к традиционной экспозиционной терапии, поскольку он позволяет па-
циенту активнее участвовать в процессе и, следовательно, сильнее акти-
вировать травматические воспоминания, что необходимо для угасания 
условного страха.

Тем не менее остаётся обширное поле для исследований, которое 
требует более тщательных методологических испытаний и повторений 
этих испытаний, стандартизации лечения, эмпирических исследований 
с использованием различных систем виртуальной реальности и попыток 
повысить уровень приверженности лечению. Кроме того, будет интерес-
но увидеть в исследованиях долгосрочное применение VR-технологий 
при лечении ПТСР в сравнительном анализе с применением традици-
онных методик. Поэтому изучаемая в данной работе проблема остается 
открытой. 
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альной ситуации развития детей и подростков. То, в какой мере и с каким отношением 
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локализованная по совокупности школ и регионов усредненная позиция педагогов в от-
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щихся младших и средних классов.
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Abstract.Digital socialization is becoming the main factor in the social situation of devel-
opment of children and adolescents today. The overall result of education and upbringing in 
a secon dary comprehensive school is determined by the extent and attitude of the primary and 
middle school teacher to the digital environment. The article presents the results of a survey 
of teachers from twelve secondary schools in seven Russian regions. The position of teachers 
in relation to the digitalization of education is considered in the logic of emotional-evaluative, 
cognitive-content and attitudinal-effective characteristics. The average position of teachers in 
relation to the influence of digitalization of education on the development of moral conscious-
ness of primary and middle school students, localized across schools and regions, is also revealed. 

Keywords: secondary school, digitalization, teachers’ attitude, generalized assessment, 
students, interaction features.

Введение
Экспансия современных цифровых технологий в современном об-

ществе, их интенсивное применение в образовании требует серьезного 
анализа с позиций психологических последствий влияния этого процес-
са на различные сферы сознания детей и подростков и, в особенности, 
нравственного сознания.

Погружение школьника в цифровое и социальносетевое простран-
ство, безусловно, влияет на развитие личности. К сожалению, анализ пси-
хологических последствий воздействия цифровых технологий в системе 
образования, а также связанных с ней социальносетевых коммуникаций 
на личность школьника проводится не вполне системно, избирательно. 
В фокусе исследовательского внимания более всего представлена когни-
тивная сфера [8; 11; 20 и др.]. Сенсорно-чувственная и взаимосвязанная 
с ней духовная, морально-нравственная сферы остаются без должно-
го внимания и анализа, что крайне важно для решения задач, связан-
ных с совершенствованием системы воспитания, поскольку потенциал 
цифровых технологий для транслирования нравственных ценностей, 
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как правило, остается нереализованным. Проведенный О. В. Руб цо вой 
[18; 19] теоретический анализ проблем цифровизации показывает, что 
цифровые технологии, выступая как новое, весьма масштабное средство, 
существенно меняют социальные, в том числе педагогические, практики, 
в частности виды и типы общения, а также традиционные виды учебной 
деятельности (игра, чтение и др.), порождая новые интенции в различ-
ных модусах сознания личности, включая нравственную сферу. Отметим 
в связи с этим, что проблемы духовно-нравственного воспитания в усло-
виях цифровизации образования обсуждались в рамках регионального 
научно-практического семинара в Екатеринбурге [10]. 

Говоря о влиянии цифровизации образования на когнитивную сферу, 
можно отметить работы, посвященные познавательной составляющей 
«учебного сознания» школьников [1]. Такие исследования, как прави-
ло, проводятся с учетом разнообразной специфики исследуемых групп 
школьников [9; 17]. При этом познавательная активность рассматрива-
ется как один из ключевых факторов полноценного формирования лич-
ности на ступени начального образования. Отмечается неоднозначность 
психологических последствий воздействия цифровых ресурсов и средств 
обучения на развитие личности обучающегося. С этим трудно не согла-
ситься, поскольку, например, сетевые технологии, выступая уникальным 
дидактическим средством и средством развития, в то же время имеют, в 
определенных случаях, негативный характер влияния на когнитивную, а 
также коммуникативную, нравственную и ценностную сферы личности 
обучающегося; в связи с этим обсуждается проблема, насколько цифровая 
среда становится фактором общего развития личности [5; 7].

Результатом цифровой трансформации образования являет ся пере-
ход к цифровой школе, в которой обеспечивается возмож ность органи-
зации образовательной среды персонализированного учебного процесса 
для достижения каждым школьником заданного уровня компетенций на 
основе цифровых технологий [12; 14].

В обозначенных и некоторых других исследованиях одной из значи-
мых сторон является разработка измерителей (показателей, дескрипто-
ров, индикаторов и т. п.) для проведения научных исследований. Нали-
чие релевантной системы измерителей — одно из необходимых условий 
для проведения эмпирических психологических исследований [2; 3; 4; 6]. 
В качестве одного из важных дополнительных инструментов выступает 
специально подготовленный Опросник, позволяющий выявлять пред-
ставления учителей начальной и средней школы о влиянии цифрови-
зации образования на различные стороны профессиональной деятель-
ности педагогов общеобразовательной школы, включая развитие нрав-
ственной сферы личности школьника [15; 16].
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База исследования, результаты
В опросе приняли участие учителя общеобразовательных школ раз-

личных регионов России, представленных городами: Самара, Москва, 
Ярославль, Волгоград, Уфа, Новокуйбышевск, Бузулук (Оренбургская 
область), Ноябрьск (Ямало-Ненецкий автономный округ), Светлогорск 
(Луганская Народная республика), а также из двух сельских школ. 
Общее число педагогов — 158 человек. Педагогический опыт (стаж педа-
гогической работы) участников опроса представлен на рисунке 1.

30 %

66 %

4 %

До 10 лет

Старше 11 лет

Не определён

Педагогический стаж

Рисунок 1. Распределение стажа работы учителей в привлеченной выборке

Структура Опросника включает оценочное отношение к цифрови-
зации образования. Речь идет об эмоциональном выражении общего 
отношения учителя к цифровизации образования, которое может быть 
определено целым рядом факторов, включая изменение способов взаи-
модействия между субъектами образовательного процесса (цифровые 
средства, технологии, программы). Рассматриваются следующие вари-
анты эмоциональных откликов (отношение и общая оценка): с вооду-
шевлением, позитивно, спокойно, с беспокойством, неопределенно, ней-
трально, амбивалентно, негативно, безразлично (рис. 2).
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С воодушевлением
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С беспокойством

Не определено

Аффективное отношение учителей к цифровизации (% от выборки)

Рисунок 2. Оценочное отношение учителей к цифровизации образования
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Как ясно из диаграммы на рисунке 2, более половины участни-
ков опроса относятся к цифровизации образования «спокойно», т. е., 
как можно предположить, привычно воспринимают, принимают и ра-
ботают в цифровой реальности. Важно отметить, что четверть опро-
шенных в данной выборке учителей с воодушевлением воспринима-
ет и позитивно относится к цифровизации образования. Немало и 
тех, кто не определился либо с беспокойством относится к профес-
сиональной неизбежности работы в цифровой среде. Очевидно, что 
эти последние две группы нуждаются в профессиональной поддерж-
ке различной направленности со стороны администрации школы и 
педагога-психолога. 

Следующим компонентом в структуре Опросника выступают вопро-
сы осведомленности учителей по вопросам цифровизации образования. 
При этом респондентам предлагается детализировать ответ, объясняя 
свою позицию (методика незавершенных предложений). Это позволяет 
для определенной группы учителей, например с беспокойством воспри-
нимающих процесс информатизации, выявить непосредственные при-
чины этого беспокойства и в определенной логической последователь-
ности представить с помощью количественных характеристик (рис. 3 
и 4). Таким образом, наряду с эмоционально-оценочной составляющей, в 
Опроснике представлен также когнитивный компонент [9]. Полученные 
результаты отражены на рисунке 3.

Мы видим, что основными важными моментами цифровизации, 
выражающими позицию учителей, являются: существенное расши-
рение доступа к системам научных, методических и учебных знаний, 
оснащение школы новыми техническими устройствами и программа-
ми, изменение отношения педагогов к содержанию, планированию, 
организации учебной активности школьников и изменение своей 
подготовки к этим видам деятельности школьников. Действительно, 
появление образовательных платформ с расширенным функциона-
лом, адаптивных учебников с интернет-ссылками и QR-кодами для 
более полной информации по учебному контенту и его персонализа-
ции влияет на содержание и объем работы как школьников, так и учи-
телей. Реализация новых форм учебной и внешкольной социальной 
активности, как отмечают учителя, изменяет и отношение школьни-
ков к учебе, предоставляя возможность самореализации, в том числе 
в виртуальных формах (виртуальные лаборатории, иммерсивные 
уроки и т. п.). Можно встретить и расхождение мнений учителей, на-
пример, одни отмечают значительное уменьшение рутинных видов 
работы учителей и занятости учебной работой школьников, другие, 
наоборот, — увеличение занятости, и своей, и школьников. Вполне 
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возможно, что это связано с конкретными видами деятельности, на-
пример дублированием отчетных форм работы учителя в бумажном и 
цифровом виде (документация, проверки домашних заданий и т. д.). 

Существенное расширение доступа
к системам научных, методических

и учебных знаний

Оснащение школы новыми техническими
 устройствами и программами

Значительное увеличение-уменьшение занятости
 учебной работой школьников

Значительное увеличение рутинных 
видов работы учителей 

Значительное уменьшение рутинных 
видов работы учителей 

Значительное уменьшение занятости
учебной работой школьников

Значительное увеличение занятости
учебной работой школьников

Изменение отношения педагогов к содержанию,
планированию, организации учебной

активности школьников
Изменение своей подготовки 

к этим видам деятельности школьников

Изменение отношения школьников к своей 
учебной и внешкольной социальной активности

0 5 10 15 20 25

Рисунок 3. Представления учителей об изменениях, 
вносимых цифровизацией образования 

в деятельность педагогов и учащихся (см. ниже)

Не менее важной составляющей в структуре Опросника является 
блок вопросов, определяющих мнение педагогов относительно стиля 
взаимодействия субъектов образовательного процесса в условиях циф-
ровизации образования (О. Ф. Брыксина) [15]. Именно стиль взаимо-
действия чаще всего меняется в сетевой среде, определяя эмоциональ-
ный фон общения и, в определенной степени, влияя на личностные каче-
ства обучающегося. Стилевая, шире — коммуникативно-педагогическая 
составляющая Опросника включает также постановку вопроса: «Как, по 
Вашему мнению, меняется взаимодействие учителя со школьниками» 
и предполагает выбор педагогом нескольких ответов по своему усмот-
рению (не более трех, чтобы выявить доминирующие изменения). Как 
выяснилось, взаимодействие может стать более регламентированным 
или диалогичным (паритетным); более обязывающим (и учителя, и 
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обучающихся) или менее зависимым (учеников от учителя); более или 
менее открытым для всех субъектов (рис. 4).

38 %

62 %

Становится более 
регламентированным, 
обязывающим, зависимым

Становится более свободным, 
творческим, спонтанным

Взаимодействие педагога с учениками

Рисунок 4. Распределение ответов учителей на вопрос о влиянии 
цифровизации на изменение взаимодействия с учениками

Согласно рисунку 4 мы отмечаем преобладание регламентирован-
ности. Возможно, что это следствие периода пандемии с жестким ре-
жимом удаленного обучения, частично сохранившимся до настоящего 
времени. Как отмечает В. И. Панов и соавторы, в пандемию учителя и 
администрация школ были сосредоточены больше на исполнительской, 
технической стороне организации обучения, чем на содержательной 
[13]. Вместе с тем треть опрошенных учителей используют возможно-
сти цифровизации в школе для развития когнитивных и личностных 
новообразований обучающихся, и взаимодействие, по их мнению, стало 
более свободным, творческим.

В таблице 1 приведены для школ из разных регионов численные зна-
чения коэффициента соотношения изменений: регламентированность — 
творческая активность во взаимодействии педагогов и школьников 
(вычисляется как отношение количества учителей, ответивших так или 
иначе). Если приведенное в таблице значение больше единицы, то преоб-
ладают изменения в сторону регламента. Рассматриваемый коэффици-
ент соотношения «регламент-творчество», на наш взгляд, имеет важное 
значение для последующего, более детального исследования используе-
мых в образовании цифровых технологий. Согласно данным таблицы 1 
влияние цифровизации по-разному и в разной степени сказывается на 
характере взаимодействия педагогов с учащимися. Различия могут опре-
деляться как масштабом и уровнем цифровизации в отдельной школе, 
так и соответствующим отношением (см. рис. 2), а также широтой и 
уровнем цифровой компетентности учителей. Как видим, одна из сто-
личных школ Республики Казахстан имеет сопоставимые показатели 
цифровизации образования в представлениях учителей.
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Таблица 1. Мнение учителей об изменении 
характера взаимодействия с учащимися

Школы в разных регионах Регламент/Творчество
Школы в ЛНР 0,8
Школа а) в Самаре 1,4
Школа села Мокша 0,8
Школа в Волгограде 2,0
Школа в Ярославле 4,0
Школа в Новокуйбышевске 1,3
Школа б) в Самаре 0,6
Школа в) в Самаре (мкр. Волгарь) 2,0
Школа а) Бузулук 2,6
Школа б) Бузулук 1,9
Школа в Москве 3,0
Школа в Оренбурге 1,0
Школа в Ноябрьске 1,0
Школа в Астане 1,5

Достаточно интересна также позиция учителей в вопросе влия-
ния цифровизации на развитие нравственных установок поведения 
школьников во взаимосвязи с представлениями и отношением детей 
и подростков к тем или иным проявлениям Добра и Зла (рис. 5). До-
полнительным аспектом этой позиции является фиксация мнения 
педагогов относительно того, как влияет цифровизация на личност-
ные качества учащихся (личностная составляющая структуры Опрос-
ника). Предложены следующие формулировки: «Школьники стано-
вятся более автономными (самостоятельными), раскрепощенными, 
мотивированными, инициативными, излишне раскрепощенными, мо-
тивированными, инициативными, излишне самоуверенными, снисхо-
дительными, стрессоустойчивыми, тревожными (нужно выбрать или 
указать другое)».

Выявлены следующие общие позиции учителей в отношении влия-
ния цифровой среды:
—  расширение круга общения;
—  овладение новой компетентностью, связанной с письменной соци-

альносетевой коммуникацией, и, как следствие, приобретение опыта 
социализации в виртуальной среде;

—  повышение самостоятельности, определенной автономности, преж-
де всего педагогов, например, в поиске информации;

—  навыки самопрезентации (демонстрация, продвижение в сети своих 
достижений);

—  использование сети для продвижения собственных интересов;
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—  присоединение к различным референтным группам по интересам, 
принадлежность к различным сетевым сообществам, группам;

—  возможность позитивно/негативно соотнести социальную и лич-
ностную самоидентификации в процессе сетевого общения.

Оценка влияния цифровизации: МНК средние
Текущий эффект: F(2,58) = 0,02765, р = 0,97274

Декомпозиция гипотезы
Вертикальные столбцы равны 0,95 доверительных интервалов

Оценка влияния цифровизации:
cпособствует ли цифровизация развитию социально приемлемых

нравственных представлений и поведения школьников в контексте отношения детей, 
подростков и старшеклассников к проявлениям Добра и Зла

1 – нет; 12 – и да, и нет; 2 – да
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Рисунок 5. Распределение ответов учителей на вопрос 
о влиянии цифровизации на развитие нравственного сознания школьников

В аспекте, связанном с отношением учителей к рискам тех или иных 
девиаций поведения детей и подростков, возникающих в условиях циф-
ровой среды, были получены следующие установки:
—  быстрая письменная коммуникация существенно снижает богатство 

эмоциональных переживаний и не позволяет в полном объеме про-
демонстрировать индивидуальное своеобразие человека, что может 
индуцировать девиантные проявления у школьников;

—  неоднозначность прочтения некоторых цифровых текстов, восприя-
тия эмотиконов и иных символов, используемых иллюстраций и т. п. 
может создавать сложность в общении, индуцируя неуместные реак-
ции, вплоть до агрессии;

—  анонимность общения снижает степень ответственности за распро-
странение заведомо ложной информации, что порождает безнака-
занность, например, за оскорбление в сети (троллинг);
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—  уход от «живого» общения и связанные с этим проблемы социализа-
ции в обществе;

—  погружение в виртуальное взаимодействие влияет на формирование 
мировоззрения и ценностных установок.
Приведем также некоторые отдельные высказывания педагогов, ха-

рактеризующие индивидуальную специфику работы учителей в цифро-
вой образовательной среде: «Сначала думаешь — ничего не получится, 
но вникая, изучая… становится интересно»; «Мне нравится все новое, 
интересное… постоянно изучаю»; «Главное — нам, учителям, их заинте-
ресовать… и ученик становится более свободным… урок становится ин-
тересным для учеников»; «Результат работы зависит от ответственного 
отношения ученика в выполнении задания. При этом ученики могут 
откладывать решение задач на удобное для них время»; «Ученик имеет 
возможность получить информацию в любое время. Обучение на разных 
платформах стало увлекательным»; «Изучение предметов становится 
более интересным, творческим, дети сами подбирают нужную инфор-
мацию для уроков»; «Увеличивается доверительное отношение между 
учеником и учителем, возможность управления образовательным про-
цессом»; школьники становятся «зависимыми, т. к. все время на связи в 
мессенджерах». 

Некоторые педагоги фиксируют то, что ученики стали: «В нашем 
взаимодействии более зависимыми от уточнений, дополнительных по-
ощрений»; «В целом, интересуются больше жизнью учителя, его интере-
сами»; «Ввиду частого контакта, отношения становятся более сложны-
ми, не соблюдается субординация, однако это регулируется»; «Отноше-
ния такие же, но привносится живой контакт». 

Характеризуя межличностные отношения школьников в услови-
ях цифровизации, практически все учителя констатируют те или иные 
изменения в поведении детей и подростков: «Группируются по инте-
ресам, стали более осведомленными в плане поиска информации»; 
«Дети живут и учатся в цифровом пространстве… что влияет на ком-
муникативную, эмоциональную, психологическую сферу развития»; 
они «более общительны, развиты во всех отношениях, не всегда это 
хорошо сказывается на поведении детей и восприятии окружающего 
мира»; «ученики, не видя лиц одноклассников в сетях, фривольно об-
щаются друг с другом»; «дети не боятся кого-то обидеть, т. к. не видят 
реакцию собеседника; дети не умеют общаться “очно”, не могут с ходу 
подобрать слова».

Отвечая на вопрос о влиянии цифровизации на развитие нрав-
ственного сознания школьников, учителя отмечают: «Ученики само-
стоятельно находят и подбирают материал для классных часов, бесед, 
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снимают видео для конкурсов с соответствующей тематикой, что спо-
собствует нравственному развитию»; «Цифровизация не контроли-
руется в большинстве случаев… появилось больше представленности 
Зла, больше стало насилия, унижения и т. д.»; «Развитие в информа-
ционном ключе несёт положительные стороны: развитие мышления, 
освоение IT-технологий, творчество»; «Цифровизация — мощный 
фактор, влияющий на формирование представлений о добре и зле». 
Однако влияние неоднозначно, сочетая в себе положительные и отри-
цательные аспекты: как положительное отмечается следующее: «дети 
могут прочитать про героев и деятелей, проявляющих добро»; «про-
смотр видеороликов способствует проявлению более чутких прояв-
лений отзывчивости и доброты»; «способствует»; «Добро и Зло при-
сутствуют везде. Когда дети что-то видят, даже когда в Интернете 
показывают бездомных животных, они обсуждают и делают выводы 
и, надеюсь, тоже будут поступать, совершая добрые дела»; «помога-
ют мультфильмы, задания на интерактивной доске, квесты»; «думаю, 
да, т. к. они большую часть проводят в интернете, они видят множе-
ство видеофильмов на разную тему и могут сделать выводы: кто прав 
или виноват» и т. д. Как отрицательное влияние: «дезинформация и 
манипуляции в цифровом мире»; «цифровизация создает иллюзор-
ный мир, дети теряют реальность, становятся более равнодушными, 
отрываются от реальности, тем самым стирается грань в понимании 
хорошо/плохо»; «ситуация значительно ухудшается»; «открытый до-
ступ к социальным сетям негативно влияет на психику детей, также 
развивает буллинг в детских и подростковых коллективах»; «скорее в 
отрицательном ключе, ученик приносит негатив в класс, но это регу-
лируемо. Ввиду доверительных отношений с учителями, есть возмож-
ность заложить верные ориентиры» и др. 
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Рисунок 6. Оценка учителями уровня своей цифровой компетентности 
в среднем по всей выборке
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Педагоги в большинстве оценили уровень своей цифровой ком-
петентности как средний и в значительно меньшем числе — высокий 
(рис. 6).

Если рассматривать цифровую компетентность как темпоральное 
явление, требующее усилий для ее формирования и качественного раз-
вития, то можно предположить, что более компетентные учителя в боль-
шей степени отмечают влияние цифровизации на профессиональную 
деятельность и на сознание школьников. 

Усредненные оценки учителей всех обследованных школ по уровню 
цифровизации своей школы в преобладающем большинстве высокие и 
средние. Данные по всей выборке приведены на рисунке 7.

16 %
41 %

43 %

Низкий

Средний

Высокий

Уровень цифровизации

Рисунок 7. Субъективная оценка учителями уровня цифровизации своей 
школы в среднем по всей выборке

Заключение, выводы
В целом, в соответствии со структурой Опросника, выявлена много-

аспектная позиция учителей в отношении цифровизации образования. 
Резонансность темы и сформированность позиций педагогов иденти-
фицированы по спектру оценок и нетривиальности (содержательности) 
ответов учителей. На основании выявленных оценок и мнений доста-
точно широкой выборки учителей младших и средних классов общеоб-
разовательных школ трех приволжских мегаполисов и одного крупного 
нефтехимического центра, «неравнодушного» к нуждам города по ряду 
социальных программ, включая образование, можно сделать некоторые 
предварительные выводы: 
—  педагоги, в своем большинстве, с воодушевлением либо спокойно от-

носятся к цифровизации образования, при том, что некоторая, немно-
гочисленная часть учителей испытывает беспокойство. Некоторые 
учителя отмечают свой интерес и привлекательность цифровых про-
грамм для постоянного изучения. Определяя уровень цифровизации 



70

в своих школах, учителя в значительном большинстве фиксируют 
высокие и средние оценки, в противовес низким оценкам. Уровень 
собственной цифровой компетентности педагоги, в преобладающем 
большинстве, определяют как средний; 

—  отмечая изменения, которые вносит цифровизация в школьное обра-
зование, учителя чаще всего фиксируют существенное расширение до-
ступа к системам научных и методических знаний, а также оснащение 
школы новыми техническими устройствами и программами, затем 
свою подготовку и свои исполнительные функции в отношении к ра-
боте в условиях цифровизации. Не менее часто отмечается изменение 
отношения школьников к своей учебной и внешкольной социальной 
активности. Существенно реже фиксируются такие негативные сторо-
ны цифровизации, как увеличение рутинных видов работы учителей 
и значительное увеличение занятости учебной работой школьников;

—  определяя особенности взаимодействия с учениками, педагоги счи-
тают, что в условиях цифровизации характер этих взаимодействий 
становится более свободным, спонтанным, творческим и вместе 
с тем, с позиций других учителей, — более зависимым от системы, 
регламентированным, обязывающим в учебной активности, а в од-
ном отклике — более динамичным, экономя время учителя и учени-
ка. Это может достигаться, как отмечают педагоги, в силу того, что 
«изучение предметов становится более интересным, творческим, 
дети сами подбирают нужную информацию для уроков», а также в 
связи с тем, что «увеличивается доверительное отношение между 
учеником и учителем, возможность управления образовательным 
процессом». В подавляющем большинстве учителя в условиях циф-
ровизации видят учащихся самостоятельными, мотивированны-
ми, интересующимися, увлечёнными, автономными и за редкими 
исключениями — безразличными; 

— конкретизируя негативные моменты личностных проявлений у 
школьников в условиях цифровизации, учителя отмечают: мо-
ральные издержки цифровой социализации, ухудшение здоровья 
вследствие малоподвижного образа «цифровой жизни», коммуни-
кативные нарушения, обедненность личных контактов/общений, 
склонность к девиациям в условиях анонимности сетевого общения, 
потерю богатства интонаций и содержания устного и письменного 
речевого онлайн-общения и др. В отношении нравственного разви-
тия школьников характерна оценка одного из учителей: «Цифрови-
зация создает иллюзорный мир, дети теряют реальность, становятся 
более равнодушными, отрываются от реальности, тем самым стира-
ется грань в понимании хорошо/плохо».
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Особенности самосознания подростков, 
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Аннотация. В статье представлены результаты эмпирического исследования само-
сознания, проведенного в 7–8-х классах средней общеобразовательной школы г. Москвы 
с 70 подростками 13–15 лет, из которых 35 — подростки — вынужденные переселенцы 
из зоны проведения СВО, 35 — подростки — жители Москвы. Использовались методи-
ка М. Куна — Т. Мак-Партланда «Кто Я?», шкалы самооценки Т. Дембо — С. Я. Рубин-
штейн. Показано, что у подростков-переселенцев более низкая самооценка счастья, более 
выраженная идентификация с семьей и школой, чем у их сверстников москвичей

Ключевые слова: самосознание, самооценка, идентификация со школой, идентифи-
кация с семьей, подростки-переселенцы.
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ORCID: 0000-0002-3902-0768

Abstract. The article presents the results of an empirical study of self-awareness con-
ducted in grades 7–8 of a secondary school in Moscow with 70 teenagers aged 13–15, among 
them 35 are teenagers — internally displaced persons from the area of the Special Military 
Operation, 35 are teenagers — residents of Moscow. The method of M. Kuhn — T. McPartland 
“Who am I?” and T. Dembo — S. Rubinstein self-assessment scales were used. It is shown that 
displacedadolescents have a lower self-esteem of happiness and a more expressed identification 
with family and school than their Moscow peers.

Keywords: self-awareness, self-esteem, identification with school, identification with 
family, displaced teenagers.

При описании специфики самосознания на определенном возрастном 
этапе или у конкретной социальной группы используются различные по-
нятия: «образы Я», «Я-концепция», «самопознание», «самоотношение», 
«самопринятие», «self-awareness», «self-consciousness» и др. [5]. Зонтич-
ным понятием считается «самосознание», именно это наиболее общее по-
нятие мы будем использовать, не останавливаясь на вертикальных и гори-
зонтальных составляющих структуры, а также когнитивном, оценочном и 
поведенческом аспектах.

Отметим еще одно важное понятие — «идентичность личности». 
Идентичность личности, включающая в себя групповую идентичность, 
играет важную роль в процессе социализации и формируется достаточно 
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поздно, в юности. Основой такого становления являются более ранние 
отдельные идентификации [1; 4; 13].

Самосознание как сложная многоуровневая структура прохо-
дит длительный путь развития в онтогенезе. Основными вехами на 
этом пути в детской психологии считаются узнавание себя в зерка-
ле в 2 года, сознание «Я сам» в 3 года, формирование самооценки в 
дошкольном детстве, адекватность самооценки реальным достиже-
ниям ребенка в младшем школьном возрасте, дифференцированные 
неустойчивые представления о себе, становление и изменение ко-
торых происходит благодаря самоанализу в подростковом возрасте, 
Я-концепция как система устойчивых и непротиворечивых представ-
лений о себе в ранней юности [3; 13]. Подростковый возраст считается 
временем интенсивного развития самосознания в связи с появлением 
личностной рефлексии и самоанализом, часто гипертрофированным, 
переходящим в «самокопание» [6; 7; 10]. 

В современной психологической литературе прослеживаются осо-
бенности развития самосознания в школьных возрастах, в том числе 
подростковом возрасте (отрочестве). Понимание того, как формируется 
представление людей о самих себе и как его улучшить, может привести к 
более здоровому детству и отрочеству, основанному на сопереживании, 
в дополнение к возможности обеспечить здоровье и гармонию не только 
себе, но и всем в школьной среде [20].

Предлагается проводить психолого-педагогическую работу с уче-
никами, начиная с 7 лет, направленную на развитие самосознания и 
эмпатическое взаимодействие со сверстниками в ученической группе, 
что способствует социальной интеграции, сплоченности класса. По-
зитивные результаты достигаются при усилении возможностей как 
самосознания, так и социального познания на групповом уровне [22]. 
Активная психолого-педагогическая работа, проведение мероприя-
тий, приводящих к осознанию себя школьником как другого челове-
ка, повышает самостоятельность и активность во взаимоотношениях 
с другими [18]. 

Планируя проекты мероприятий, развивающих самопознание 
младших школьников и подростков, следует учитывать значимость 
организации дискуссий, предоставления возможности для рефлексии: 
для школьников важен разговор о себе, о своих эмоциях и мнениях. 
Подобные мероприятия должны проводиться в школе, но желательно 
подключать к ним семью [19]. В школе и семье необходимо поддержи-
вать и поощрять школьников, повышать их самооценку самоэффектив-
ности. При этом основное внимание нужно уделять сильным сторонам 
личности и способностям, имеющимся у ребенка и подростка. Только 
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при опоре на сильные стороны можно сформировать здоровое самовос-
приятие, которое поможет преодолевать трудности, имеющиеся у уче-
ника [17].

Следует учитывать, что самовосприятие по-разному связано с ака-
демическими достижениями, но существуют взаимные прогностические 
связи между воспринимаемой подростком компетентностью в сфере 
обу чения и учебными успехами [21].

Особым направлением работы с подростками в средних классах яв-
ляется профориентация, осложняющаяся тем, что у них практически не 
происходит развития представлений о себе как о будущем профессиона-
ле на протяжении обучения в 8–11-х классах [2].

В развитии самосознания подростков велики индивидуально-типи-
ческие различия, что требует изучения подростков разных категорий. 

Особую категорию представляют собой подростки, имеющие слож-
ный и травмирующий жизненный опыт. К ним в настоящее время сле-
дует отнести вынужденных переселенцев из зоны проведения СВО. Как 
показано в последних психологических исследованиях, наиболее тяже-
лое или противоречивое состояние характерно для тех, кто застал боевые 
действия до переезда в спокойный регион, и тех, кто эвакуировался без 
взрослых членов семьи. Более благоприятны обстоятельства переезда 
подростков вместе с семьей до начала боевых действий [14; 15]. 

Целью данного исследования явилось определение специфики са-
мооценки и идентификации подростков-переселенцев из зоны проведе-
ния СВО, обучающихся в московской школе. 

Гипотезы исследования
Предполагается, что для большинства подростков-переселенцев из 

зоны проведения СВО, успешно адаптировавшихся к обучению в мо-
сковской школе, характерны высокая самооценка и относительно высо-
кий уровень принятия других. У большинства подростков-переселенцев 
в системе идентификаций в качестве связи с принимающей стороной вы-
ступает идентификация со школой. 

Методы
В исследовании приняли участие 70 подростков 13–15 лет, обучаю-

щиеся в 7–8-х классах средней общеобразовательной школы г. Москвы:
1)  основная группа — подростки — вынужденные переселенцы из зоны 

проведения СВО (далее «переселенцы»), 35 человек;
2)  контрольная группа — подростки — жители Москвы (далее «москви-

чи»), 35 человек. 
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Использовались методики: 
—  методика М. Куна — Т. Мак-Партланда «Кто Я?» [12],
—  шкалы самооценки Т. Дембо — С. Я. Рубинштейн [11].

Для статистического анализа результатов было использовано про-
граммное обеспечение SPSSStatistics 17.0. Применялись критерии 
Манна — Уитни, Уилкоксона, проводился корреляционный анализ (ко-
эффициент корреляции r-Spearman).

Исследование проводилось на добровольной основе (от родителей 
испытуемых было получено информированное согласие). Все стадии ис-
следования соответствуют законодательству и нормативным докумен-
там исследовательских организаций. 

Результаты
Использование шкал Т. Дембо — С. Я. Рубинштейн позволило уста-

новить уровень самооценки, характерной для подростков-москвичей и 
подростков, приехавших из зоны СВО, по параметрам красоты, ума, ха-
рактера, авторитета у сверстников, счастья и уверенности в себе. Само-
оценка в двух группах является близкой по своему уровню, и наиболь-
шее расхождение проявляется по параметрам «счастье» и «уверенность 
в себе» (рис. 1). 

Красота Ум Характер Авторитет Счастье Уверенность
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Рисунок 1. Самооценка подростков-переселенцев и подростков-москвичей 
(методика Т. Дембо — С. Я. Рубинштейн) 

При определении значимости различий между двумя группами под-
ростков установлено, что самооценка счастья у переселенцев значимо 
ниже, чем у москвичей, а самооценка уверенности в себе выше на уровне 
тенденции (табл. 1). 



79

Таблица 1. Значимость различий между группами подростков 
по показателям самооценки 

Критерии
Показатели 

Красота Ум Характер
Авторитет у 
сверстников

Счастье
Уверенность 

в себе

U Манна — Уитни 1121,0 1173,5 1052,5 1111,0 945,5 998,0

W Уилкоксона 2346,0 2398,5 2277,5 2336,0 2363,5 2313,0

р 0,570 0,846 0,290 0,519 0,045 0,071

Применяя методику «Кто Я?» М. Куна и Т. Мак-Партланда, опре-
делив разницу между позитивными и негативными характеристиками, 
мы получили представление об общем уровне самооценки. Выявленная 
таким образом самооценка выше у подростков-переселенцев (рис. 2).  
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Рисунок 2. Общая самооценка подростков-переселенцев и подростков-
москвичей (методика М. Куна — Т. Мак-Партланда) 

Идентификация с семьей и школой также более выражена в группе 
подростков — вынужденных переселенцев (рис. 3). 
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Рисунок 3. Идентификация с семьей и школой подростков-переселенцев 
и подростков-москвичей (методика М. Куна — Т. Мак-Партланда) 
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Как видно из таблицы 2, выявленные различия между двумя груп-
пами по трем показателям статистически значимы, причем общая 
самооценка выше у подростков-переселенцев на высоком уровне 
значимости. 

Таблица 2. Значимость различий между группами подростков по показателям 
самооценки и идентификации 

Критерии

Показатели 

Общая самооценка
Идентификация 

со школой
Идентификация 

с семьей

U Манна — Уитни 839,5 945,0 887,5

W Уилкоксона 2064,5 2170,0 2112,50

р 0,005 0,043 0,013

Проведенный корреляционный анализ показал достаточно большое 
количество связей между различными показателями самооценки и иден-
тификации в обеих группах подростков (табл. 3). 

Обсуждение
Рассматривая показатели, полученные на нашей выборке, мы можем 

судить об особенностях самосознания подростков, переехавших из зоны 
СВО, связанных с имеющимися у них жизненными проблемами и стано-
вящихся теми личностными ресурсами, которые помогают адаптации на 
новом месте жительства и учебы. Трудная жизненная ситуация, харак-
терная для их семей, отражается прежде всего в сниженной самооценке 
счастья. Эти подростки, как вынужденные переселенцы, ощущают себя 
значительно менее счастливыми, чем их сверстники, не имеющие нега-
тивного (травмирующего) опыта жизни в условиях военных действий. 
Заниженная самооценка счастья сохраняется у подростков, несмотря на 
успешный переезд и проживание в благоприятных условиях. В связи с 
этим сошлемся на представления П. Балтеса о нормативных историче-
ских факторах развития личности, наиболее значимых и действенных 
в подростковом возрасте: при резком ухудшении социально-экономи-
ческих условий именно подростки становятся тем звеном в онтогенезе, 
которое страдает в большей степени [9].
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Второй аспект самооценки, который отличает подростков — вынуж-
денных переселенцев от подростков-москвичей, — это более высокая уве-
ренность в себе. Вероятно, повышение уверенности явилось следствием 
успешной миграции, осуществлявшейся в крайне сложных условиях, и 
успешной адаптации на новом месте, в частности в новом школьном кол-
лективе. С другой стороны, высокая уверенность в себе служила одним 
из личностных ресурсов, способствовавших школьной адаптации. 

Для подросткового возраста характерны личностная рефлексия и 
глубокий самоанализ, обеспечивающие интенсивное развитие самосо-
знания на этом возрастном этапе [6; 7]. Осознание своих положительных 
и отрицательных качеств, своих достоинств и недостатков как результат 
самоанализа влияет на общий уровень самооценки. Подростки-пересе-
ленцы находят у себя больше достоинств, что укрепляет их уверенность 
в себе и способствует успешной адаптации. 

На протяжении детства и подросткового возраста происходит ста-
новление ряда идентификаций, которые на границе с юностью послужат 
базой для идентичности личности [16]. В периоды школьных возрас-
тов крайне важными оказываются идентификации со школой и семьей. 
Представляется закономерной более выраженная идентификация с се-
мьей у подростков-переселенцев. Жизненный опыт, приобретенный в 
таких семьях в условиях тяжелой ситуации, принятия совместного ре-
шения о переезде и адаптации на новом месте жительства, сплачивает 
членов семьи, что отражается на самосознании подростков. Что касается 
идентификации со школой, данная выраженная идентификация связана 
с ориентацией на сверстников, свойственной подростковому возрасту, и 
отражает успешность вхождения в учебную группу [8].

Представляют интерес результаты корреляционного анализа. Отметим, 
что общая самооценка и самооценка отдельных качеств, выраженность ко-
торых определена с помощью разного методического инструментария, свя-
заны (положительно, прямо) в обеих группах подростков. Много прямых 
связей имеют отдельные самооценки, при этом меньше всего в группе под-
ростков-москвичей имеется связей самооценки характера и счастья с само-
оценкой других качеств. У подростков-переселенцев заниженная самооцен-
ка счастья связана со всеми изучавшимися нами качествами: умом, внешней 
привлекательностью, характером, авторитетом у сверстников и уверенно-
стью в себе. Можно предположить, что у подростков-переселенцев, имею-
щих более сложный жизненный опыт, по сравнению с их благополучными 
сверстниками, самосознание в большей степени структурировано. 

Обращают на себя внимание связи самооценки и идентификаций. Если 
общая самооценка как показатель преобладания собственных достоинств 
над недостатками у подростков-москвичей связана с идентификацией 
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со школой, то у подростков-переселенцев — связана с идентификацией 
с семьей. В благоприятных условиях жизни подростки в большей степе-
ни ориентированы на сверстников, а при наличии опыта переживания 
трудной жизненной ситуации и ее успешного преодоления, у подростков 
в большей степени сохраняется ориентация на семью. В обеих группах 
идентификация со школой связана с идентификацией с семьей, что под-
черкивает значимость обеих сфер жизни в подростковом возрасте.

Идентификация со школой связана у москвичей с самооценкой внеш-
ней привлекательности и ума, а у переселенцев — только с самооценкой 
внешней привлекательности. Идентификация с семьей у москвичей свя-
зана с внешней привлекательностью и уверенностью в себе. Идентифи-
кация с семьей у переселенцев имеет только отрицательные (обратные) 
связи с самооценкой характера и авторитета у сверстников. Можно пред-
положить, что в благополучных условиях и семья, и школа с ее возмож-
ностями достижения успеха поддерживают представления подростков о 
своей привлекательности и интеллекте. Трудные жизненные обстоятель-
ства, приводящие к сплоченности семьи, порождают определенный раз-
рыв в самосознании подростка между его принадлежностью к семейной 
структуре и отношениями со сверстниками, в которых значимую роль 
играют авторитет и характер, позволяющий входить в неформальные под-
ростковые группы и устанавливать более глубокие дружеские отношения. 

Выводы
Полученные данные позволяют сделать следующие выводы, ограни-

чением которых является небольшая выборка и срез на границе младше-
го и старшего подросткового возраста:
1) подростки, переселившиеся из зоны проведения СВО, представляют 

себя менее счастливыми, чем их сверстники, постоянно находивши-
еся в благоприятных жизненных условиях;

2) успешное разрешение трудной жизненной ситуации способствует 
повышению уверенности в себе в подростковом возрасте;

3) успешная адаптация в новых условиях обучения способствует уси-
лению идентификации со школой;

4) подростки-переселенцы имеют сильную идентификацию с семьей, 
что в их сознании ослабляет ориентацию на сверстников, характер-
ную для данного возрастного периода.
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Применение элементов 
когнитивно-поведенческого подхода 

в логопсихологической практике
Светлана Михайловна Валявко
ИПКР ГАОУ ВО «МГПУ», Москва, Россия, valyavko@yandex.ru, 
ORCID: 0000-0001-7195-6374

Аннотация. В статье рассматривается роль теоретического и практического на-
следия бихевиоризма как психологического направления для методологии и практики 
логопсихологии. Значение этого вопроса возросло в связи с проблемами, связанными с 
разными формами нарушенного речевого развития, особенно в детском возрасте. Пред-
ставлен зарубежный опыт применения когнитивно-поведенческих методов и техник в 
процессе логопсихологического вмешательства и формирования на его основе индиви-
дуальных планов воздействия специалистов-логопедов на речевое поведение человека. 
В статье отражены результаты авторского исследования, в котором впервые проведено 
обобщение опыта отечественных специалистов в области применения различных видов 
психологических подкреплений в работе с детьми, имеющими речевые недостатки. 
В частности, за основу психологического воздействия взяты разные виды селективного 
подкрепления для коррекции речевого нарушения. Подобный экскурс представляется 
актуальным для отечественной логопсихологической практики ввиду внедрения инди-
видуальных программ коррекционной работы при разных формах нарушенного речевого 
развития в детском возрасте.

Ключевые слова: бихевиоризм, бихевиоральная теория, условно-рефлекторная 
психотерапия, когнитивно-поведенческий подход, когнитивно-поведенческий метод, по-
веденческие техники, подкрепление, логопедическое вмешательство, индивидуальный 
учебный план, программа коррекционной работы, логопсихология.
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Abstract. The article discusses the influence of behaviorism theory as a psychological ap-
proach on speech therapy methodology and practice in Russia. The importance of this issue has 
increased due to the problems associated with various types of speech disorder development 
in childhood. The article describes the historical experience of using cognitive-and-behavioral 
techniques in the process of speech therapy intervention and formation on its basis of indivi-
dual plans to examine the influence of specialists’ work on human speech behavior. For the first 
time the results of the experience of the Russian specialists that use various types of psycholo-
gical reinforcements while working with children with speech disabilities are discussed. 
Different types of selective reinforcement for the correction of speech disorders are taken as 
the basis for the psychological technique. It seems to be relevant for Russian speech therapy 
due to the introduction of individual programs of corrections for various forms of speech dis-
order development in children. 

Keywords: behaviorism, behavioral theory, conditioned reflex therapy, behavioral tech-
niques, cognitive behavioral approach, reinforcement, speech therapy intervention, Individu-
alized Education Plans (IEPs), the Program of correctional work, speech therapy.

Введение
Научное понимание некоторых форм человеческого поведения 

было заложено в конце XIX века трудами Ч. Дарвина, И. М. Сеченова, 
И. П. Павлова, В. М. Бехтерева и некоторых других авторов, которые 
предложили инновационный путь изучения взаимодействия организ-
ма со средой с опорой на объективные методы исследования. В этой 
связи особенно ценен научный вклад И. П. Павлова, а также научное 
наследиеДж. Уотсона в становлении практики современной когнитив-
но-поведенческой терапии [13; 14]. Важная идея И. П. Павлова заклю-
чалась в развитии концепции, в которой описывалась роль воздействия 
механизмов генерализации и различения стимулов, возникновения и 
угасания условной реакции в развитии разных форм поведения. В даль-
нейшем эти идеи в отечественной психологии развивались в рамках 
условно-рефлекторной терапии [2; 14; 16]. В то же время заслуга ос-
нователя бихевиористического направленияДж. Уотсона заключалась 
в смещении предмета психологии с сознания на поведение. Поведение 
было отнесено к максимально объективированному научному предмету 
познания, которое доступно наблюдению с точки зрения фиксации ре-
акций человека на внешние и внутренние стимулы окружающей среды 
[13]. Дальнейшее мощное теоретическое и практическое развитие про-
блема поведения как предмета психологии получила в работах Э. Тол-
мена, К. Халла, Б. Скиннера, А. Бандуры, Э. Торндайка и др. [13; 21; 
34]. В этих и иных научных трудах центральное место было отведено 
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роли среды (культуры) как непосредственного фактора воздействия 
на поведение человека. Позже было признано значение когнитивных 
факторов, участвующих в оценке сигналов, исходящих из окружающей 
среды и от других людей, которые служат ориентиром для коррекции 
собственного поведения и деятельности. В дальнейшем теоретические 
положения бихевиоризма и необихевиоризма нашли свое продолжение 
в теориях социального научения и социального бихевиоризма [19; 21; 
34]. Таким образом, современный бихевиоризм не только включает ана-
лиз поведения человека по формуле «стимул-реакция», но и учитывает 
влияние собственно когнитивных функций человека на его действия и 
поступки. В настоящее время современный бихевиоризм как направ-
ление трансформировался в самостоятельный когнитивно-поведенче-
ский метод [10; 13; 18; 30 и др.].

В последние десятилетия когнитивно-поведенческий подход стал 
активно изучаться и внедряться в практику отечественной психологии 
и психотерапии [3; 9; 10; 15 и др.]. Опыт когнитивно-поведенческого 
подхода для логопсихологической практики также представляется 
значимым, особенно в части реализации личностно ориентированного 
подхода [6; 7; 9]. Роль отдельных когнитивно-поведенческих методов 
возрастает параллельно развитию логопсихологии как особой области 
специальной психологии [6; 7–9]. В частности, накоплен успешный 
опыт по модификации речевого поведения при коррекции заикания 
[1; 8 и др.]. Однако систематических исследований по данной пробле-
ме в отечественной психологии практически не проводилось. Поэтому 
особого внимания заслуживает вопрос изучения возможностей при-
менения некоторых элементов когнитивно-поведенческого подхода в 
отечественной логопсихологической практике при работе с детьми, у 
которых выявляются разные типы речевого дизонтогенеза, что и послу-
жило целью исследования в данной работе.

Зарубежный опыт применения некоторых методов 
когнитивно-поведенческого подхода 
в логопсихологической практике
В последние несколько десятилетий прошлого столетия существо-

вало несколько психологических теорий, которые оказали значительное 
влияние на модель логопсихологического вмешательства. Среди них 
особого упоминания заслуживают психолингвистическая, поведенче-
ская и когнитивная концепции, раскрывшие понимание механизмов 
возникновения и динамики речевых нарушений и способствовавшие 
формированию ключевых принципов оказания эффективной помощи в 
исправлении речевых недостатков [8; 30]. 
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Современная зарубежная логопсихология, особенно детская, в своей 
практике широко применяет поведенческие методы и методики, начиная 
с 1960-х гг., и опирается на дефиниции бихевиоральных терминов [23; 24; 
27; 30; 36 и др.]. Следует подчеркнуть, что наряду с классическим бихе-
виористическим направлением, в котором ребенок воспринимался как 
«чистый лист», реагирующий на внешние воздействия в результате услов-
ного воздействия, в современной зарубежной психологической науке ста-
новится все более популярным более эклектичный по своему характеру 
подход. Вместо элиминирования определенного поведения допускается, 
что ребенок имеет свои потребности и мотивы, а также особенности тем-
перамента и личностного реагирования, в которых активно проявляет-
ся когнитивная составляющая личности ребенка [29; 33; 34]. В одной из 
своих работ С. Н. Шаховская указывала, что иностранные методологи все 
больше «отмечают роль сознательности, самостоятельности и организо-
ванности ребенка» [17, с. 250], а «в ряде работ основной акцент смещается 
с метода логопедического воздействия на личность ребенка с нарушения-
ми речи» [17, с. 251]. Отметим, что в отечественной логопедии личностно 
ориентированный подход имеет давние традиции [7–11 и др.].

Современные программы изменения речевого поведения, которые 
базировались на общих бихевиоральных принципах обучения, все боль-
ше адаптируются к конкретному пациенту. Как отмечал Марвин Л. Хэн-
сон, использование принципов поведенческого подхода при нарушени-
ях произношения дает положительный результат от 50 до 90 % случаев, 
т. е. подобная работа отличается высокой эффективностью. Автором 
достаточно подробно описывается техника и стратегия изменения рече-
вого поведения [27]. От пациента не ожидается, что он сможет освоить 
определенное желаемое речевое поведение за один большой этап, это 
происходит пошагово. Каждый небольшой шаг селективно подкрепля-
ется. Неподходящие реакции игнорируются либо лишаются поощрения. 
Нужные, ведущие к намеченной цели реакции вознаграждаются. Таким 
образом, логопед использовал как негативное, так и позитивное под-
крепление. Каждый раз, когда пациент произносил звук точнее, ближе 
к эталонному звуку, он получал позитивные подкрепления. Постепенно 
артикуляционные движения пациента все больше и больше становились 
похожими на желаемый образец. Шаги, ведущие к желаемому поведе-
нию, а также вся процедура по его формированию называются успешным 
приближением. Логопеду важно обеспечить подкрепление каждого тако-
го шага. Пациент не получает подкрепления, пока не продемонстрирует 
каждый следующий освоенный шаг речевого поведения. Соответствен-
но, специалисту необходимо внимательно наблюдать за ним и фокуси-
роваться на позитивном подкреплении [27].
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Марвин Л. Хэнсон также выделил несколько важных рекомендаций 
в отношении применения тактики подкреплений. Подкрепление наи-
более эффективно, когда оно следует немедленно за реакцией, т. е. под-
крепляется каждая желательная реакция. С прогрессом логопедического 
воздействия положительные стимулы даются специалистом через боль-
шие промежутки времени, это так называемое прерывистое подкрепление 
[27].

Среди иных видов подкреплений для логопсихологии значимо вы-
деляются первичные и вторичные. Первичные (инициальные) подкре-
пления связаны с биологическими потребностями (пища, физический 
комфорт). Вторичные (символические) подкрепления представляют при-
обретенную систему ценностей (жетоны, знаки, оценочные символы). 
С маленькими детьми предпочтительнее используют первичные подкре-
пители, по меньшей мере в начале коррекционной работы. Вторичные 
подкрепления считаются более сильными, они ускоряют логотерапевти-
ческий прогресс в большей степени. 

Фактически способы и варианты использования данной стратегии 
ограничены только креативностью специалиста. Он вовлекает в проце-
дуру коррекции родителей, сверстников, лиц ближайшего окружения. 
Сами подкрепители (вознаграждение) должны быть подобраны индиви-
дуально, путем соответствующего отбора. Среди требований к их под-
бору — однозначность, т. е. положительный стимул должен восприни-
маться именно как положительный, адресованный лично. Его нельзя 
получить другим способом, он должен постоянно сохранять личност-
ную значимость. Вознаграждение может быть и не материальным, а по-
веденческим. Например, разрешение посмотреть мультфильм, поиграть 
на смартфоне / планшете, а также возможность дополнительного вни-
мания, социального взаимодействия и т. д. Это считается средствами, 
формирующими желаемое поведение ребенка, активизирующими его. 
Однако, как отмечает С. Н. Шаховская, не все зарубежные методисты 
разделяют эту точку зрения, считая практику подкрепления в виде «по-
ощрения — отсутствия поощрения» источником постоянного напряже-
ния ребенка [17].

Другими авторами подчеркивалась значимость социальных подкре-
плений. Например, М. Бэрри отмечала, что материальные награды со 
временем становятся менее необходимыми в коррекционном процессе, а 
словесная похвала и одобрение людей вне круга значимых других (ино-
гда подстроенные) становились эффективным подкреплением. Если же 
ребенок стал более успешным в устной речи, его достижения станови-
лись мотивирующей силой, т. е. самоподкреплением. Ребенок приобре-
тает чувство самоценности, собственного достоинства, он осознает, что в 
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силах контролировать свою речь, и, что наиболее существенно, таким об-
разом, он принимает на себя ответственность за свое собственное обуче-
ние [24]. Следовательно, через генезис различных подкреплений можно, 
по мнению исследователей, выйти на внутреннюю мотивацию ребенка к 
коррекции его речевых недостатков.

Именно под влиянием когнитивно-поведенческой теории были сфор-
мулированы основные принципы построения коррекционной работы: 
—  цели воздействия должны быть установлены со ссылкой на выпол-

нение функциональных задач (например, «чистить зубы», «говорить 
предложениями»);

—  при разработке образовательных целей, задачи должны быть про-
анализированы и представлены как последовательность маленьких, 
управляемых навыков (эти навыки представляют собой последова-
тельные шаги, необходимые для выполнения этой задачи). В задаче 
следует представлять один уровень цели; шаги, ведущие к достиже-
нию задач, являются вторым уровнем цели;

—  цели должны быть описаны в терминах наблюдаемого поведения; 
критерии эффективности достижения целей также подлежат четко-
му определению;

—  постановка цели должна включать контекст, в котором вызывается 
определенное целевое поведение [22; 25; 26; 33 и др.]. 
Помимо влияния на формулирование цели, бихевиоризм, как теоре-

тическая основа профессиональной деятельности, определял принципы, 
которые повлияли на планирование процесса логопедического воздей-
ствия. Эти принципы поставили логопедов перед осознанной необходи-
мостью решения критической проблемы, каким образом дети овладева-
ют языком. Основная поведенческая предпосылка этого важного вопро-
са состояла в том, что языковое поведение формируется процессуально и 
последствия этого формирования могут контролироваться через наблю-
даемые события, реакции во внешней среде. 

На языковое поведение большое влияние оказывает действие зако-
нов оперантного обуславливания (англ. operant — образец поведения). 
Во-первых, «Закон упражнения» (англ. Law of exercise): повторение 
определенного поведения способствует тому, что это поведение будет 
в дальнейшем воспроизводиться со все более высокой вероятностью. 
Во-вторых, «Закон эффекта» (англ. Law of effect): паттерн поведения, 
получающий положительный результат (позитивное подкрепление), в 
будущем будет встречаться с более высокой вероятностью, и наоборот, 
если действие приводит к неприятным последствиям или отсутствию ре-
зультата, будет проявляться реже и может совсем исчезнуть [13; 28; 34]. 
Положительные результаты, которые увеличивают вероятность того, что 
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поведение будет использоваться снова, являются подкреплениями. По 
Б. Скиннеру эта закономерность называется «Законом выгоды» (англ. 
Law of profit) [34]. Так, логопед специально формирует «целевое» по-
ведение, т. е. позитивно подкрепляет желательные поведенческие пат-
терны. Вышеизложенные положения поведенческого подхода, на наш 
взгляд, являются основополагающими для педагогической психологии 
в контексте формирования учебных навыков.

Для предупреждения субъективности и неопределенности зарубеж-
ными методологами также были введены принципы планирования вме-
шательства, взятые из поведенческой теории. Это привело к пяти значи-
тельным изменениям в осмыслении и формулировании целей и выбора 
методов (методик) воздействия.

Во-первых, был осуществлен отход от ориентации на ненаблюдаемые 
процессы. Например, «различение звуков речи на слух» (цель, предло-
женная в классическом труде М. Бэрри иДж. Эйсенсена [23]) является 
внутренним процессом, т. е. ненаблюдаемым. Поэтому в поведенческих 
терминах эту цель нужно сформулировать следующим образом: «Джоан 
поднимет руку в ответ на слова, начинающиеся с “K”, когда они произ-
носятся в паре слов, начинающихся с “G”» [23].

Во-вторых, была предпринята попытка рассмотреть контекст, в кото-
ром ставилась цель воздействия. Цель, ставившаяся логопедами до «пове-
денческого» периода, не указывала условий ее реализации, т. е. этапа фор-
мирования навыка. Использование поведенческой терминологии просто 
предписывало делать это в обязательном порядке. Согласно Дж. Бигге, 
цели, заявленные на весь период воздействия, и промежуточные цели 
курса (занятия) должны включать конкретные вещи [25]. Например, на-
личие или отсутствие управления поведением и взаимодействие участни-
ков процесса, направленное на вызывание определенных поведенческих 
реакций (например, жестовые подсказки, словесные сигналы). 

В-третьих, произошло изменение дифференциации уровней целе-
полагания. В период этиологических категорий нет четкого различия 
между уровнями цели. В отличие от этого, в поведенческом подходе к 
планированию вмешательства различают краткосрочные и сеансовые 
уровни цели и простраивают связи между этими уровнями цели.

В-четвертых, бихевиоризм изменил мнение о технике последствий, 
направленных на формирование целевого поведения. В течение категори-
ального периода планирование логопедического вмешательства не было 
обусловлено теориями обучения. Однако принципы, основанные на пове-
денческой (оперантной) теории, помогли в планировании усилий клиента.

И, наконец, в-пятых, поведенческий подход способствовал примене-
нию общего набора принципов планирования мероприятий для неясных 
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клинических случаев. Эти принципы включают обучение навыкам в 
конкретных условиях решения задач без учета типа расстройства. 

Вклад поведенческой психологии в развитие логопсихологической 
теории практики ценен еще и тем, что способствовал преодолению суще-
ствовавшей в логопедии 40-х и 50-х годов прошлого столетия догматики 
по устранению симптомов, связанных только с основными речевыми де-
фектами [31]. Д. Арам иДж. Нейшн назвали этот период «эрой этиологи-
ческих типологий и дифференциальной диагностики» [20, с. 15]. Этот пе-
риод был также характерен и для отечественной логопедии [12; 32 и др.].

Таким образом, поведенческий подход обозначал собой переход от 
профессионального менталитета, характерного для категориальной (ти-
пологической) ориентации, к индивидуализации воздействия на отдель-
ных лиц, принадлежащих к различным типам дизонтогенеза, но имею-
щих также и свои индивидуальные особенности. Он планируется как 
воздействие специалиста на клиента, при этом прогнозируется форми-
рующееся в ответ поведение клиента, т. е. их взаимодействие очерчива-
ется в перспективе. Это ценно и в плане процедуры диагностики нару-
шенного развития [11; 35].

Применение когнитивно-бихевиорального подхода 
в отечественной практике работы с дошкольниками, 
имеющими нарушения речевого развития
С целью выявления распространенности применения когнитивно-

поведенческого подхода в отечественной логопсихологической практике, 
в частности для изучения разных видов подкреплений, нами были разра-
ботаны анкеты по мотивации дошкольников, в которые были включены 
вопросы, связанные с использованием подкреплений в логопедической 
практике [5]. Опрос был проведен на группе из 110 участников. Респон-
денты отметили, что в своей практической работе постоянно применяют 
разные виды поощрений или, в контексте статьи, подкреплений как со-
циальной, так и материальной направленности, адекватных возрастным 
потребностям детей дошкольного возраста. 

В перечислении социальных типов подкреплений наиболее часто на-
зывали одобрение через слово. Словесную форму одобрения в устной 
или письменной (графической) форме используют до 72,7 % логопедов. 
Из них 8,2 % логопедов используют только вербальную форму одобре-
ния детей. Значительно реже в качестве невербальной формы одобрения 
применяются аплодисменты (9,1 %).

Среди иных социально приемлемых форм подкреплений специали-
стами выделялись похлопывание по плечу (6,4 %), публичная демонстра-
ция успехов детьми своим товарищам (4,5 %), возможность проявлять 
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командные и лидерские способности для проведения, например, физпа-
уз, некоторых упражнений, осуществления выбора для всех игры, рас-
пределения в ней ролей и т. п. (2,7 %).

Среди материальных форм подкрепления чаще всего логопедами ис-
пользовались «вкусные призы» (леденцы, жевательные конфеты и др.). 
Ими вознаграждают детей в случае успеха до 20 % специалистов. В ка-
честве других материальных средств используются «подарки»: наклей-
ки, фишки или небольшие игрушки, значки, символические замените-
ли денег, жетоны, билетики разного цвета (37,3 %). Иногда в качестве 
поощрения используются «переходящие» призы: медали, специальные 
флажки и иные атрибуты поощрения, такие как «Мастер рассказа», «За 
лучший звук» и т. д. (3,6 %).

Различные виды деятельности также привлекались респондентами 
в качестве позитивного поведенческого подкрепления (17,3 %). Чаще 
всего в качестве поощрения в 14,5 % случаев предлагалась продуктивная 
деятельность: рисование, закрашивание, лепка, а также удовлетворение 
личных просьб, возможность поиграть в интересные (новые) игры или 
игрушки (в том числе взять их из кабинета на время домой); некоторые 
малодоступные и привлекательные действия (игра на детском пианино 
и т. п.). Некоторые логопеды (10 % из числа опрошенных) использовали 
универсальные подкрепители в виде символических заменителей денег, 
жетоны, билетики разного цвета.

Подкрепления, которые применялись в работе с дошкольниками, 
резистентными к логопедическому воздействию, выявлялись отдельно. 
В качестве позитивных стимулов для детей данной группы использова-
лись следующие поощрения: любимая или новая игровая деятельность 
(39,7 %); устные побуждения, одобрение (24,8 %); индивидуальные беседы 
и другие формы интереса к личности ребенка, в том числе индивидуальное 
дополнительное внимание; длительный зрительный контакт (19,8 %); на-
хождение личностно значимой для ребенка темы общения (17,8 %); похва-
ла (12,9 %); демонстрация успешной деятельности другим детям (11,9 %). 

В единичных случаях анкетируемые специалисты занимались иден-
тификацией подкреплений, выявляли их значимость для конкретного 
ребенка. На начальном этапе ими использовалась так называемая «при-
манка», т. е. предмет, обладающий для ребенка высокой привлекательно-
стью, например показ телефона, коллекции и т. п. Чем младше ребенок, 
тем сильнее сказывается приоритет «реальных» поощрений над соци-
альными поощрениями. 

В бихевиоризме широко используется термин «наказание» как осу-
ществление неприятных или нежелательных последствий в ответ на не-
корректное поведение [4]. Однако подчеркнем, что в рамках современной 
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когнитивно-поведенческой терапии в работе специалиста недопустимы 
аверсивные (отрицательные) виды подкрепления. В терапии чаще при-
меняют «торможение нежелательного поведения» посредством смеще-
ния акцентов с непоощряемых форм поведения на необходимые и же-
лательные. В качестве отрицательных подкреплений специалисты пере-
числяют следующие: прекращение занятия с ребенком или временное 
отстранение его от занятий (26,9 %); введение правил, регламентирую-
щих поведение и деятельность детей (26,9 %); замечания в спокойном 
тоне (23,1 %); запрет на игры после занятия (7,7 %); строгий взгляд и 
голос (7,7 %); лишение приза, поощрения (3,8 %). Отрицательные под-
крепления, следовательно, сводятся на практике к отсутствию поощре-
ния, лишению определенного положительного подкрепления и тормо-
жению для ослабления нежелательного поведения.

Заключение
Современная практическая логопсихология нуждается в привлече-

нии психологических методов для повышения эффективности в работе 
с детьми, имеющими различные недостатки речевого развития. Резуль-
таты проведенного исследования позволяют сделать вывод об активном 
применении некоторых элементов когнитивно-поведенческого подхода 
в практической деятельности специалистов дошкольных образователь-
ных организаций, но только вне системного и целенаправленного под-
хода. Эта проблема требует профессионального целеполагания и техно-
логий. Система подкреплений, используемая для формирования жела-
тельного речевого поведения, должна постепенно пересматриваться и 
варьироваться, изменяясь в зависимости от успехов ребенка и обогаще-
ния информационной среды. Знакомство с видами подкрепления может 
стать частью или самостоятельной технологией обучения навыкам рабо-
ты или повышения уровня компетентности специалистов, актуальной на 
современном этапе работы с адаптированными образовательными про-
граммами и специальными индивидуальными программами развития. 

Каждый ребенок с речевыми недостатками имеет возможность по-
лучить индивидуализированную помощь, независимо от того, находится 
ли он в группе компенсирующей направленности или он интегрирован 
в инклюзивное пространство. В настоящее время разработаны адаптив-
ные образовательные программы для детей с нарушениями речи, в кото-
рых представлены направления деятельности логопеда и материалы для 
включения в программу коррекционной работы с такими детьми. Спе-
циалисты имеют возможность обогатить эти индивидуальные програм-
мы коррекционной работы опытом наработок зарубежных технологий, 
показавших свою эффективность. Одним из таких подходов является 
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когнитивно-поведенческий, который может быть применен при реализа-
ции программы коррекционной работы.
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Abstract. The article examines the personal trajectories of fourth-year psychology stu-
dents in the learning process, including levels of professional focus, training systems, techno-
logical and professional motives, types of personality focus and professional and moral quali-
ties. A cluster analysis was conducted to compare the types of historical trajectories of profes-
sional development of fourth-year full-time and part-time students.
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Введение
Персональные траектории развития личности связаны с формиро-

ванием профессиональной направленности и являются интегральной 
характеристикой внутренней активности студента, которая определяет 
построение персональных траекторий студентов. Практическая и тео-
ретическая актуальность изучения персонализации профессионального 
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развития современного студента для успешности выполняемой деятель-
ности выступает как обязательный компонент обучения в современном 
образовательном процессе.

Ввиду малой степени исследованности проблемы в настоящее 
время происходит подмена понятий «персональная траектория раз-
вития» и «персональная траектория обучения» [14]. Для раскрытия 
содержания понятия «персональные траектории обучения» порой ис-
пользуют ряд синонимов: «индивидуальная образовательная траек-
тория» (Г. Ж. Микерова [17], А. С. Жук [17], С. Л. Климинская [9], 
Н. Ю. Шапошникова [31], Э. Ф. Зеер, Э. Э. Сыманюк [6], А. В. Сле-
пухин [27], Т. Ю. Ломакина [13], Т. А. Жданко, Т. В Живокоренцева, 
О. Ф. Чупрова [5], В. Ф. Поддубный [22], О. С. Попова [7], В. С. Но-
ваковская [21], В. В. Сдобняков [24]), «индивидуальная траектория 
образования» (Г. Ж. Микерова, А. С. Жук [17], Э. Ф. Зеер, Э. Э. Сы-
манюк [6]), «индивидуальная траектория обучения» (И. С. Найдено-
ва [19], Э. Ф. Зеер [7]), «индивидуальный образовательный маршрут» 
(Н. Ю. Шапошникова [31], В. В. Белкина, И. Г. Харисова [3], А. В. Сле-
пухин [27], Т. Ю. Ломакина [13], Т. А. Жданко, Т. В. Живокоренцева, 
О. Ф. Чупрова [8], Д. В. Никифорова [5], Э. Ф. Зеер, О. С. Попова [7]), 
«персональный образовательный маршрут» (С. Л. Климинская [9]).

Такое же понимание индивидуальной образовательной траекто-
рии мы находим у С. С. Игнатович [8], по мнению которой, профессио-
нальный профиль — это «проект собственного образовательного про-
движения учащегося к точке его личностного и профессионального 
самоопределения».

Под индивидуализацией образовательного процесса в широком 
смысле, с точки зрения Т. М. Ковалёвой, следует понимать «способ обе-
спечения каждому обучающемуся права и возможности на формирова-
ние собственных образовательных целей и задач, своей образовательной 
траектории» [24, с. 73]. Выбор, выстраивание и реализация индивиду-
альной образовательной траектории позволяют студенту развить имен-
но те качества личности, которые востребованы современным социумом.

Т. А. Тимошина также отмечает, что понятие «индивидуальная об-
разовательная траектория» тесно связано с понятием «индивидуальный 
образовательный маршрут». Обосновывается это разграничение следу-
ющим образом: «…для образовательных маршрутов характерны четко 
определенные временные и образовательные критерии, а также этапность 
обучения» [28, с. 318]. Разграничивая их, она опирается на толковый 
словарь под редакцией Д. Н. Ушакова, где «траектория» определяется 
как «путь движения какого-нибудь тела или точки», а «маршрут» — как 
«заранее намеченный путь следования с указанием основных пунктов» 
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[29]. Исходя из этого, исследователь рассматривает индивидуальный об-
разовательный маршрут как составную часть индивидуальной образова-
тельной траектории.

По мнению А. Г. Асмолова, особенностью современного периода раз-
вития образования является процесс персонализации. Он раскрывает 
определение персонализации человека в качестве процесса «становле-
ния и самоосуществления индивидуальности человека в потоке значи-
мых деятельностей, субъектом выбора которых является сам человек как 
хозяин собственной судьбы» [1, с. 527]. 

Проектирование своей персональной траектории профессионально-
го становления позволяет создать образ будущего, иметь определенный 
прогноз на успешность и перспективу в целом [15]. 

Раскрывая этапы освоения человеком профессии, А. К. Маркова 
рисует сложную траекторию профессионального развития: «личност-
ное самоопределение предшествует профессиональному, в нем закла-
дываются предпосылки к выбору профессии; профессиональное само-
определение начинает влиять на личность, человек начинает смотреть 
на жизнь с точки зрения профессии; формируется профессиональный 
тип личности; профессия становится средством самовыражения лич-
ности, что соответствует профессиональной зрелости, с одной сто-
роны, и создает предпосылки для профессиональных деформаций, с 
другой» [16, с. 57].

В своем исследовании мы будем рассматривать персональные траек-
тории профессионального развития студентов-психологов через психо-
логические составляющие: уровень профессиональной направленности, 
систему потребностей, учебные и профессиональные мотивы, виды на-
правленности личности и профессионально-нравственные [26]. 

Профессиональная направленность, как интегральная характеристи-
ка внутренней активности студента, существенно влияет на профессио-
нальную подготовку и ее результаты, стимулирует к изучению учебных 
дисциплин, придавая им личностный смысл, и способствует построению 
персональных траекторий их профессионального развития.

Объект исследования: персональные траектории профессионально-
го развития студентов-психологов.

Предмет исследования: виды персональных траекторий профессио-
нального развития студентов-психологов 4-х курсов.

Цель исследования: изучить персональные траектории профессио-
нального развития студентов-психологов 4-х курсов дневной и заочной 
форм получения образования; провести кластерный анализ видов персо-
нальных траекторий.
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Задачи исследования
1. Провести анализ научной литературы по проблеме исследования.
2. Изучить уровни профессиональной направленности, учебные и 

профессиональные мотивы, потребности и виды направленности лич-
ности, профессионально-нравственные качества студентов-психологов.

3. Провести кластерный анализ персональных траекторий профессио-
нального развития студентов-психологов 4-х курсов дневной и заочной 
форм получения образования в процессе обучения.

Гипотеза исследования: персональные траектории профессиональ-
ного развития студентов-психологов 4-го курса дневной и заочной форм 
получения образования различаются.

Материалы и методы исследования
В качестве методов исследования выступили теоретический анализ 

первоисточников, эмпирические методы, тестирование, методы матема-
тической статистики, кластерный анализ.

Использовались методики и тесты: 
1. Тест-опросник для определения уровня профессиональной на-

правленности (УПН) студентов Т. Д. Дубовицкой [4].
2. Тест «Определение направленности личности» («Ориентировоч-

ная анкета») Б. Басса [10].
3. Опросник «Профессионально-нравственные качества студента» 

Н. В. Кузьминой [12].
4. Методика для диагностики учебной мотивации студентов 

(А. А. Реан и В. А. Якунин, модификация Н. Ц. Бадмаевой) [2].
5. Мотивация профессиональной деятельности К. Замфир (в моди-

фикации А. А. Реана) [18]. 
6. Методика мотивационно-потребностной сферы Н. В. Зоткина [30].
Для обработки данных использовались методы статистического анализа:
1. Описательная статистика: среднее значение по выборке, проверка 

на нормальность.
2. Кластерный анализ.
Выборка исследования: 37 студентов-психологов 4-го курса дневной 

формы получения образования Института психологии учреждения об-
разования «Белорусский государственный педагогический университет 
имени Максима Танка», в возрасте 20–22 лет и 37 студентов-психологов 
4-го курса заочной формы получения образования Института психоло-
гии учреждения образования «Белорусский государственный педаго-
гический университет имени Максима Танка» в возрасте 21 до 40 лет. 
Общее количество 74 человека.
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Результаты исследования и их обсуждения
В учебном заведении высшего образования формирование профессио-

нальной направленности осуществляется поэтапно, в соответствии с эта-
пами профессионального становления личности студентов. Важным усло-
вием формирования профессиональной направленности состоит в возник-
новении избирательно-положительного отношения студентов-психологов 
к профессии или к отдельной ее стороне. В ходе исследования было полу-
чено, что в процессе обучения у студентов-психологов 4-х курсов дневной 
и заочной формы образования уровень профессиональной направленности 
личности имеет незначительную тенденцию к снижению [23].

На основе кластерного анализа и общей характеристики персональ-
ных траекторий нами были выделены несколько видов персональных 
траекторий, которые условно названы: личностные, межличностные, 
учебные, профессиональные, социальные, семейные и т. д.

Л. В. Львов, В. А. Головачева выделяют «следующие признаки персо-
нальной траектории развития обучающегося: 

—  персонализация пути реализации личностного потенциала на 
основе самоопределения; 

—  определение последовательности элементов учебной деятельно-
сти обучающегося по реализации собственных образовательных 
целей;

—  целенаправленность и процессный характер индивидуального 
свободного выбора и поэтапной реализации обучающимся инди-
видуальной образовательной программы; 

—  создание оптимальных условий для развития обучающихся в 
ходе взаимодействия, педагогической поддержки со стороны пе-
дагога» [15, с. 126].

Результаты теста «Определение направленности личности» («Ори-
ентировочная анкета») студентов-психологов 4-х курсов представлены 
на рисунке 1. 

Исходя из данных диаграммы рисунка 1, полученных в ходе изуче-
ния общей направленности студентов-психологов 4-го курса дневной и 
заочной формы получения образования, целесообразно сделать вывод о 
том, что для студентов характерна направленность на дело, а наименее 
предпочитаемой является направленность на общение.

С помощью кластерного анализа уровня профессиональной направ-
ленности, учебной и профессиональной мотивации, профес сионально- 
нравственных качеств и системы потребностей были изучены персональ-
ные траектории профессионального развития студентов 4-го курса дневной 
формы получения образования (рис. 2). 
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Рисунок 1. Результаты изучения общей направленности студентов 4-го курса 
дневной (1) и заочной (2) формы обучения

0 50 100 150 200

4-й курс дневного отделения, второй этап
Complete Linkage

Euclidean distances

Linkage Distance

Уровень профессиональной направленности
ДР

ДОСТ
РАЗВ

ПОЗН
АВТ

ЭБ
Осознание профессии

ВМ
Отношение к профессии

Участие в учебной деятельности
Участие в трудовой деятельности

Подготовка к будущей профессии
ВПМ
ВОМ

Мотивы престижа
Учебно-познавательные мотивы

Социальные мотивы
Коммуникативные мотивы

Профессиональные мотивы
Творческая самореализация

Мотивы избегания
ТД

ПОМ
ФС

СВР
ВЗР
ДС

РОД
ЛИД

ПП
КОМФ

ПР
Я
О
Д

 

Рисунок 2. Результаты кластерного анализа изучения персональных 
траекторий студентов 4-го курса дневной формы обучения

С использованием кластерного анализа были выделены отдельные виды 
кластеров для студентов 4-го курса дневной формы получения образования.
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Кластер 1 (уровень профессиональной направленности и потреб-
ности) включает потребности: в дружбе (ДР); в достижениях (ДОСТ); 
в развлечениях (РАЗВ); в познании (ПОЗН); автономии (АВТ) — и 
сопровождается потребностью в эмоциональной близости (ЭБ), что и 
определяет уровень профессиональной направленности личности. Од-
нако уровень профессиональной направленности личности не связан 
с будущей профессиональной деятельностью. А через потребность в 
эмоциональной близости (ЭБ) связан с межличностными траектория-
ми студентов-психологов 4-го курса дневной формы получения образо-
вания, что проявляется в потребностях: в дружбе (ДР) и развлечениях 
(РАЗВ). 

Важно отметить наличие личностной траектории студентов 
4-го курса, связанной с потребностями в достижении, познании и ав-
тономии. Поэтому наши ранние исследования, подтверждающие то, 
что уровень профессиональной направленности студентов-психологов 
дневной формы обучения к 4-му курсу частично снижается [23, с. 81], 
можно объяснить завершением учебного процесса и отсутствием связи 
с будущей профессиональной деятельностью студентов-выпускников и 
несформированной профессиональной траекторией.

Самый объемный кластер 2 (мотивация и профессионально-нрав-
ственные качества) полностью включает профессиональную и учебную 
мотивацию и профессионально-нравственные качества и подтверждает 
важность для студентов 4-го курса дневной формы обучения учебной, 
профессиональной и личностной траекторий. 

Профессиональная (ВОМ и ВПМ) мотивация в сочетании с видами 
учебных мотивов (мотивы престижа; учебно-познавательные мотивы; 
социальные мотивы; коммуникативные мотивы; профессиональные мо-
тивы; творческая самореализация) оказывает влияние на формирование 
профессионально-нравственных качеств студентов-психологов (участие 
в учебной деятельности, участие в трудовой деятельности, подготовка к 
будущей профессии; осознание профессии; отношение к профессии), тем 
самым активизирует внутреннюю мотивацию (ВМ) студентов 4-го курса 
дневной формы обучения. Однако в рамках кластера 2 через мотив избега-
ния (учебная мотивация) у студентов 4-го курса блокируются профессио-
нальная и учебная мотивация и профессионально-нравственные качества 
студентов-психологов, а также основные профессиональные потребности 
будущего психолога: потребность в трудовой деятельности (ТД) и оказа-
ние помощи окружающим (ПОМ). Можно утверждать, что профессио-
нальные персональные траектории для студентов 4-го курса оказываются 
простроенными частично, а учебные и личные персональные траектории 
сформированы полностью.
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Кластер 3 включает социальные траектории (потребности: в уваже-
нии и поддержке со стороны сверстников (СВР); в уважении и поддерж-
ке со стороны взрослых (ВЗР); в лидерстве (ЛИД)), семейные траекто-
рии (потребность в уважении и поддержке со стороны родителей (РОД)) 
и индивидуальные траектории (в духовном совершенствовании (ДС); в 
физическом совершенствовании (ФС); в противоположном поле (ПП)). 
Все персональные траектории студентов-психологов объединяют по-
требности: в комфорте (КОМФ) и престиже (ПР). 

Кластер 4 (общей направленности личности: направленность на 
себя, общение, дело) является объединяющим кластеры 1, 2, 3. 

Таким образом, можно сделать вывод о том, что у студентов-психо-
логов 4-го курса дневной формы получения образования представлены 
различные виды персональных траекторий: межличностные, личност-
ные, учебные, социальные, семейные и индивидуальные персональные 
траектории. Профессиональные персональные траектории для студен-
тов-психологов 4-го курса оказываются простроенными частично и вхо-
дят в состав других видов персональных траекторий. 

Рассмотрим кластерный анализ изучения персональных траекторий 
студентов-психологов 4-го курса заочной формы получения образования. 

Исходя из представленных результатов кластерного анализа на ри-
сунке 3, видно, что особенностями персональных траекторий студентов 
4-го курса заочной формы получения образования является преобладаю-
щий характер профессиональных траекторий, который включает уровень 
профессиональной направленности, профессионально-нравственные ка-
чества, профессиональные и учебные мотивы и систему потребностей. 

Остановимся подробнее на этих показателях 3 кластеров, описываю-
щих персональные траектории студентов-психологов 4-го курса заочной 
формы получения образования. 

Кластер 1 включает профессионально-нравственные качества, учеб-
ные и профессиональные мотивы, описывающие учебные и профессио-
нальные персональные траектории студентов-психологов 4-х курсов за-
очной формы получения образования.

Кластер 2 состоит из системы потребностей: в физическом совер-
шенствовании (ФС); в духовном совершенствовании (ДС); в трудовой 
деятельности (ТД); в дружбе (ДР); в эмоциональной близости (ЭБ); в 
уважении и поддержке со стороны взрослых (ВЗР); в уважении и под-
держке со стороны родителей (РОД); в уважении и поддержке со сторо-
ны сверстников (СВР); в развлечениях (РАЗВ); в комфорте (КОМФ); в 
познании (ПОЗН); в лидерстве (ЛИД); в противоположном поле (ПП); 
в оказании помощи окружающим (ПОМ); в достижениях (ДОСТ); в ав-
тономии (АВТ); в престиже (ПР).
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Рисунок 3. Результаты кластерного анализа изучения 
персональных траекторий студентов-психологов 4-го курса 

заочной формы получения образования

Кластер 3 (общей направленности личности: направленность на об-
щение, дело и себя) через уровень профессиональной направленности 
личности связан с кластерами 1 и 2.

Важно отметить, что у студентов-психологов 4-го курса заочной 
формы получения образования преобладают сформированные профес-
сиональные персональные траектории.

Заключение
Результаты исследования студентов 4-го курса Института психоло-

гии дневного и заочного отделения показали, что в процессе учебно-про-
фессиональной деятельности выстраиваются различные персональные 
траектории, связанные с уровнем профессиональной направленности, 
учебными и профессиональными мотивами, профессионально-нрав-
ственными качествами и системой потребностей.
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Общим показателем для студентов 4-го курса дневной и заочной 
форм получения образования является кластер общей направленности 
личности через направленность на общение, дело и себя. Общая направ-
ленность характеризует систему всех отношений личности студентов к 
действительности, тогда как профессиональная направленность отра-
жает мотивационно-потребностную сферу личности студентов, которая 
связана с профессиональной деятельностью. 

Однако существуют различия между персональными траекториями 
студентов 4-го курса дневной и заочной форм получения образования.

Персональные траектории профессионального развития студентов 
4-го курса дневной формы получения образования определены межлич-
ностными отношениями (потребностями в дружбе, эмоциональной бли-
зости и развлечениях) и личностными характеристиками (потребностя-
ми в достижении, познании и автономии), а не будущей профессиональ-
ной деятельностью. Поэтому уровень профессиональной направленности 
студентов-психологов дневной формы обучения к 4-му курсу частично 
снижается, и это можно объяснить отсутствием связи с будущей профес-
сиональной деятельностью выпускников. В целом персональные траек-
тории профессионального развития студентов 4-го курса дневной формы 
получения образования характеризуются как несформированные.

В ходе проведения кластерного анализа профессионального разви-
тия студентов-психологов 4-х курсов заочной формы получения образо-
вания было выявлено, что преобладают профессиональные персональ-
ные траектории. Полученные результаты, которые имеют статистиче-
скую значимость, могут быть использованы в процессе обучения в вузе 
для увеличения уровня профессиональной направленности студентов-
психологов 4-го курса дневной и заочной форм получения образования. 
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Специфика симптоматики профессионального 
самочувствия педагогов с психическим выгоранием
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Аннотация. Определена специфика симптоматики профессионального само-
чувствия педагогов с психическим выгоранием: выше среднего уровень истощения 
психо эмоционального характера, неустойчивости эмоциональной направленности, 
профессио нального самочувствия, психического выгорания, психоэнергетических ре-
сурсов истощения, усталости психофизического аспекта; средний уровень деструкций 
мотивации профессионального вида, нарушений волевой сферы и сна, неустойчивости 
вегетативного характера, отдаления личностной направленности, страхов, тревоги; ниже 
среднего уровень аддиктивных склонностей и дезадаптации.

Ключевые слова: самочувствие, профессиональное самочувствие, педагоги, выгора-
ние, психическое выгорание.

Specificity of Symptoms of Professional Well-being 
of Teachers with Mental Burnout

Olga B. Polyakova
Center for Developmental Psychology. Moscow, Russia, pob-70@mail.ru, 
ORCID: 0000-0003-2581-5516, SPIN-code (RSCI): 5176-0918

Abstract. The specificity of the symptoms of professional well-being of teachers with 
mental burnout has been determined: above average level of exhaustion of a psycho-emotional 
nature, instability of emotional orientation, professional well-being, mental burnout, psy-
choenergetic resources of exhaustion, fatigue of the psychophysical aspect; average level of 
destruction of motivation of a professional type, disorders of the volitional sphere and sleep, 
instability of a vegetative nature, alienation of personal orientation, fears, anxiety; below 
average level of additive tendencies and maladaptation.

Keywords: well-being, professional well-being, teachers, burnout, mental burnout.

Введение в проблему
В психологии труда (относительно представителей социономиче-

ских профессий), в педагогике и педагогической психологии (относи-
тельно педагогов) актуализирована проблема рефлексии специалистами 
собственного профессионального самочувствия [2], своей удовлетворен-
ности личной и профессиональной реализацией и возможностями, име-
ющимися в данный момент социально-исторического спектра для пред-
ставителей определенной профессиональной и социальной группы [5], 
а также наличия/отсутствия активности [11], настроений пессимисти-
ческого вектора, обязательности, ответственности за результативность 
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[18], проблемных коммуникативных отношений, профессионального 
энтузиазма [19], профессиональной идентификации, стремления к вы-
соким достижениям и решению производственных задач [20], удовлет-
воренности профессией, формального отношения к производственным 
задачам и др. [22].

В свою очередь, рефлексия самочувствия профессионального вида спо-
собствует глубокому анализу предпосылок и симптоматики профессиональ-
ных деформаций [1], психического выгорания, понимаемого как фактор, 
влияющий на профессиональное здоровье [3], как совокупность симптомов, 
проявляющихся как ответная реакция на хронический рабочий стресс при 
низких показателях внутренних индивидуально-психологических ресурсов 
[6] и сопровождающихся изменениями в образе и укладе жизни и работы, 
негативизмом, ограничением отдачи собственных ресурсов, ощущением ис-
тощения мотивационной и физической направленности [12], психическим 
дистанцированием, равнодушием к карьерному будущему, новым идеям и 
проектам, сниженной работоспособностью, сопротивлением выполнению 
производственных задач [13], страхом неизвестности, творческой скудно-
стью, тревогой, упадком сил, усталостью, цинизмом и др. [21].

Целью исследования стало определение специфики симптоматики 
профессионального самочувствия педагогов с психическим выгоранием.

Задачи включали в себя: выявление симптомов профессионально-
го самочувствия согласно концепции А. Волкова и Н. Е. Водопьяновой; 
установление степени выраженности компонентов психического выго-
рания по мнению B. A. Farber и А. А. Рукавишникова.

Гипотеза: специфика симптоматики профессионального самочув-
ствия современных педагогов с психическим выгоранием будет заклю-
чаться в доминировании психоэнергетических ресурсов истощения, 
усталости психофизического аспекта и истощения психоэмоционально-
го характера и неустойчивости эмоциональной направленности, при фо-
новых показателях аддиктивной склонности, неустойчивости вегетатив-
ного характера, дезадаптации, отдаления личностной направленности, 
деструкций мотивации профессионального вида, нарушений волевой 
сферы и сна, симптоматики страхов и тревоги.

Методы
Определение специфики симптоматики профессионального са-

мочувствия 638 педагогов с психическим выгоранием выполнено с 
помощью:
1) симптоматического опросника самочувствия А. Волкова и Н. Е. Во-

допьяновой (СОСЧ ВВ) для определения уровней выраженности 
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психоэнергетических ресурсов истощения (усталости психофизиче-
ского аспекта) (ПЭРИУПФА), волевой сферы нарушений (ВСН), 
неустойчивости эмоциональной направленности (НУЭН), неустой-
чивости вегетативного характера (НУВХ), сна нарушений (СН), 
симптоматики тревоги и страхов (СТС), дезадаптации (аддиктив-
ной склонности) (ДАС), общего показателя симптоматики профес-
сионального самочувствия ( СПСЧ) [8, с. 21–24]; интерпретация 
уровневых шкал осуществлена О. Б. Поляковой (табл. 1);

2) определения психического выгорания B. A. Farber в адаптации 
А. А. Рукавишникова (ОПВ ФР) для определения уровней выражен-
ности истощения психоэмоционального характера (ИПЭХ), отда-
ления личностной направленности (ОЛН), деструкций мотивации 
профессионального вида (ДМПВ), суммарного значения психиче-
ского выгорания ( ПВ) [17, с. 357–360]; интерпретация уровневых 
шкал осуществлена О. Б. Поляковой (табл. 1).

Таблица 1. Уровневые шкалы симптоматики профессионального самочувствия 
и психического выгорания педагогов

Аббревиатуры методик 
и компонентов 

профессионального 
самочувствия и 

психического выгорания

Уровни и баллы симптоматики профессионального 
самочувствия и психического выгорания педагогов

Низкий, 
Н 

Ниже 
среднего, 

НС 
Средний, С 

Выше 
среднего, 

ВС 
Высокий, В 

СОСЧ
ВВ

1 ПЭРИУПФА 0–1,44 1,45–2,44 2,45–4,44 4,45–5,44 5,45–6 

2 ВСН 0–1,44 1,45–2,44 2,45–4,44 4,45–5,44 5,45–6 

3 НУЭН 0–1,44 1,45–2,44 2,45–4,44 4,45–5,44 5,45–6 

4 НУВХ 0–1,44 1,45–2,44 2,45–4,44 4,45–5,44 5,45–6 

5 СН 0–1,44 1,45–2,44 2,45–4,44 4,45–5,44 5,45–6 

6 СТС 0–1,44 1,45–2,44 2,45–4,44 4,45–5,44 5,45–6 

7 ДАС 0–1,44 1,45–2,44 2,45–4,44 4,45–5,44 5,45–6 

 СПСЧ 0–8,44 8,45–16,44 16,45–25,44 25,45–33,44 33,45–42 

ОПВ
ФР

1 ИПЭХ 0–9,44 9,45–20,44 20,45–39,44 39,45–49,44 49,45–75 

2 ОЛН 0–9,44 9,45–16,44 16,45–31,44 31,45–40,44 40,45–72 

3 ДМПВ 0–7,44 7,45–12,44 12,45–24,44 24,45–31,44 31,45–69 

 ПВ 0–31,44 31,45–51,44 51,45–92,44 92,45–112,44 112,45–216 

Примечание: аббревиатуры методик и компонентов профессионального 
самочувствия и психического выгорания см. в тексте статьи.

Математико-статистическая обработка представлена критерием кор-
реляции К. Пирсона, описательной статистикой и таблицей Чеддока — 
Снедекора.
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Результаты
У 638 педагогов с уровнем выше среднего психического выгорания 

(101,2) установлены (табл. 2):
1) выше среднего уровень истощения психоэмоционального характера 

(48,37; агрессивности, депрессии, желания скорее окончить рабочий 
день, исчерпанности физических, эмоциональных и энергетических 
ресурсов, нежелания идти на работу, низкой эмоциональной толе-
рантности, повышенной чувствительности к оценкам других, появ-
ления прогулов, психического истощения, равнодушия и холодности 
по отношению к окружающим, раздражительности, тревожности, 
хронического физического и эмоционального утомления) (табл. 2);
• педагоги жалуются на здоровье без симптомов, используют ле-

карственные препараты для улучшения самочувствия, испы-
тывают апатию, легко раздражаются, мучаются бессонницей; 
ощущают внутреннее напряжение, головную боль без причин, 
измотанность, малое удовлетворение от производственных 
успехов, незащищенность, раздражение, расстроенность, уны-
ние, усталость, физическое и эмоциональное напряжение; рабо-
тают с большим трудом, ситуативно желают все бросить, уйти 
и теряют смысл работы, устают все время стараться, чувствуют 
опустошенность и разбитость после рабочего дня, эмоционально 
устают на работе;

2) средний уровень:
• отдаления личностной направленности (29,25; безразличия к 

собственному карьерному пути, включенности в дела, замкну-
тости, значимости собственной правоты, контактов с окружаю-
щими, критичности к окружающим, негативизма к другим, не-
терпимости, раздражительности, самокритики, циничности к 
людям) (табл. 2);

• педагоги беспокоятся о мнении окружающих, замечают в себе 
черствость, испытывают равнодушие к собственной работе; ощу-
щают производственную измотанность, снижение энтузиазма 
и эмоциональный упадок; подвергают сомнению значимость 
собственной работы, подмечают отсутствие увлеченности про-
фессиональной деятельностью, прилагают усилия в проявлении 
терпения, раздражаются от непонятливости и поведения окру-
жающих, ситуативно заставляют себя трудиться и испытывают 
безразличие к окружающим, сомневаются в собственных спо-
собностях; считают, что производственные результаты не сто-
ят личностных затрат; торопят время завершения рабочего дня, 
трудно контактируют, устают от проблем окружающих;
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• деструкций мотивации профессионального вида (23,58; дефор-
маций профессиональной мотивации, заинтересованности в ра-
боте, неудовлетворенности работой, неудовлетворенности собой, 
оптимизма, отдачи, потребности в достижениях, продуктивности 
профессиональной деятельности, профессиональной эффектив-
ности, рабочей мотивации, самооценки профессиональной ком-
петентности, успешности в работе, энтузиазма) (табл. 2);

• педагоги отмечают нехватку времени на личную жизнь и семью, 
ощущают изолированность от окружающих и снижение энтузи-
азма, подумывают о смене места работы, стараются экономить 
силы, утомляются от профессиональных дискуссий.

У педагогов с психическим выгоранием имеются в наличии такие 
симптомы профессионального самочувствия выше среднего уровня вы-
раженности (27,07), как (табл. 2):
1) выше среднего уровень:

• психоэнергетических ресурсов истощения, усталости психофи-
зического аспекта (5,16; отрешенности от окружающих, пред-
почтения отдыха в одиночестве, равнодушия к спорту, раздра-
жительности, стремления к уединению, утомления общением) 
(табл. 2);

• неустойчивости эмоциональной направленности (5,21; зави-
симости настроения от внешних обстоятельств, пессимизма, 
плохого настроения, приема успокаивающих лекарственных 
средств, смены настроения) (табл. 2);

2) средний уровень:
• нарушений волевой сферы (3,68; избавления от навязчивых мыслей, 

коммуникативной заторможенности, концентрации на главном и од-
ном деле, трудностей в управлении собственными желаниями и мыс-
лями, упорядочения собственных мыслей) (табл. 2);

• неустойчивости вегетативного характера (4,02; головокружения, 
дрожи, жара, неприятных ощущений в теле, одышки, слабости в теле, 
укачивания в транспорте, учащенного сердцебиения) (табл. 2);

• нарушений сна (3,28; ночных просыпаний, плохого сна, сложностей 
засыпания, снохождения, страшных сновидений, трудностей просы-
пания, утренней разбитости) (табл. 2);

• симптоматики тревоги и страхов (3,31; навязчивых страхов, одино-
чества, ожидания неприятностей, опасения прочтения собственных 
мыслей окружающими; страха высоты, закрытых помещений и тем-
ноты; тоски, тревоги, тревожных мыслей) (табл. 2);

3) ниже среднего уровень дезадаптации, аддиктивных склонностей 
(2,41; принятия снотворного, стимулирующих и успокаивающих 
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средств; стремления забыться после стресса, трудности отключения 
от конфликтов и неприятностей, употребления алкоголя) (табл. 2).
Обработка данных математико-статистического характера дала воз-

можность установить:
1) весьма высокую связь: негативных симптомов профессионально-

го самочувствия — и истощения психоэмоционального характера 
(0,911) и психического выгорания (0,917); неустойчивости эмоцио-
нальной направленности — и истощения психоэмоционального ха-
рактера (0,905) и психического выгорания (0,913); психоэнергетиче-
ских ресурсов истощения, усталости психофизического аспекта — и 
истощения психоэмоционального характера (0,916) и психического 
выгорания (0,920); то есть чем выше негативные симптомы профес-
сионального самочувствия, неустойчивость эмоциональной направ-
ленности, психоэнергетические ресурсы истощения и усталость пси-
хофизического аспекта, тем выше истощение психоэмоционального 
характера и психическое выгорание (табл. 2);

2) высокую связь:
• негативных симптомов профессионального самочувствия — и 

отдаления личностной направленности (0,837) и деструкций 
мотивации профессионального вида (0,811); неустойчивости 
эмоциональной направленности — и отдаления личностной на-
правленности (0,841) и деструкций мотивации профессиональ-
ного вида (0,805); психоэнергетических ресурсов истощения, 
усталости психофизического аспекта — и отдаления личностной 
направленности (0,835) и деструкций мотивации профессио-
нального вида (0,799); то есть чем выше негативные симптомы 
профессионального самочувствия, неустойчивость эмоциональ-
ной направленности, психоэнергетические ресурсы истощения 
и усталость психофизического аспекта, тем выше деструкции 
мотивации профессионального вида и отдаление личностной на-
правленности (табл. 2);

• истощения психоэмоционального характера и нарушений во-
левой сферы (0,803), и неустойчивости вегетативного характера 
(0,828), и нарушений сна (0,815), и симптоматики тревоги и стра-
хов (0,830); психического выгорания и нарушений волевой сфе-
ры (0,827), и неустойчивости вегетативного характера (0,809), 
и нарушений сна (0,816), и симптоматики тревоги и страхов 
(0,792); то есть чем выше нарушения волевой сферы и сна, не-
устойчивость вегетативного характера и симптоматика тревоги 
и страхов, тем выше истощение психоэмоционального характера 
и психическое выгорание (табл. 2);
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3) заметную связь: деструкций мотивации профессионального вида 
и нарушений волевой сферы (0,581), и неустойчивости вегетатив-
ного характера (0,593), и нарушений сна (0,575), и симптоматики 
тревоги и страхов (0,603); отдаления личностной направленности 
и нарушений волевой сферы (0,550), и неустойчивости вегетатив-
ного характера (0,578), и нарушений сна (0,562), и симптоматики 
тревоги и страхов (0,581); то есть чем выше деструкции мотивации 
профессионального вида и отдаление личностной направленности, 
тем выше нарушения волевой сферы и сна, неустойчивость вегета-
тивного характера и симптоматика тревоги и страхов (табл. 2);

4) умеренную связь дезадаптации, аддиктивной склонности — и ис-
тощения психоэмоционального характера (0,395) и психического 
выгорания (0,408); то есть чем выше дезадаптация, аддиктивная 
склонность, тем выше истощение психоэмоционального характера и 
психическое выгорание (табл. 2);

5) слабую связь дезадаптации, аддиктивной склонности — и отдале-
ния личностной направленности (0,194) и деструкций мотивации 
профессионального вида (0,205); то есть чем выше дезадаптация, 
аддиктивная склонность, тем выше деструкции мотивации профес-
сионального вида и отдаление личностной направленности (табл. 2).

Таблица 2. Результаты и связи компонентов профессионального самочувствия 
и психического выгорания педагогов

Аббревиатуры методик и компонентов 
профессионального самочувствия 

и психического выгорания

САЗ, уровни и корреляционные значения

ОПВ ФР

ИПЭХ ОЛН ДМПВ  ПВ

48,37 ВС 29,25 С 23,58 С 101,2 ВС

СОСЧ ВВ

ПЭРИУПФА 5,16 ВС 0,916 0,835 0,799 0,920

ВСН 3,68 С 0,803 0,550 0,581 0,827

НУЭН 5,21 ВС 0,905 0,841 0,805 0,913

НУВХ 4,02 С 0,828 0,578 0,593 0,809

СН 3,28 С 0,815 0,562 0,575 0,816

СТС 3,31 С 0,830 0,581 0,603 0,792

ДАС 2,41 НС 0,395 0,194 0,205 0,408

 СПСЧ 27,07 ВС 0,911 0,837 0,811 0,917

Примечание: аббревиатуры методик и компонентов профессионального само-
чувствия и психического выгорания см. в тексте статьи; аббревиатуры уров-
ней см. в табл. 1; САЗ — среднее арифметическое значение; p < 0,01 — стати-
стическая значимость корреляционной связи.
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Обсуждение
Результаты определения специфики симптоматики профессиональ-

ного самочувствия педагогов с психическим выгоранием подтверждают-
ся зарубежными и отечественными исследованиями, направленными:
1) на выявление проявлений эмоционального спектра деформаций 

профессиональной выраженности (бездушия и огрубления чувств, 
злости и притупленности эмоций, избегания контактов и раздра-
жительности, нарушений сна и цинизма, негативизма в восприятии 
себя с профессиональной точки зрения и по отношению к окружаю-
щим, недовольства собой и черствости, обезличенности контактов и 
циничности, отсутствия аппетита и ощущения ценности профессио-
нальных результатов) [15];

2) на изучение специфики профиля кризиса профессиональной на-
правленности (мотивации ухода от проблем; нарушений функ-
ционального спектра вегетативной системы, деятельности же-
лудочно-кишечного тракта и сердца, дыхания, мышления и сна; 
отличий конструктивного преодоления и учета кризисных состо-
яний, поведения асоциальной направленности и поглощенности 
проблемами) [14];

3) на описание проблемы выгорания эмоционального вида педагогов 
и его профилактики (грубости при коммуникации, желания уеди-
ниться, истощения, недовольства собой, низкой заинтересованно-
сти профессиональными результатами, отстраненности личност-
ного и эмоционального спектров, снижения самооценки; страха 
осуждения, оценок окружающих и ошибок; стремления к изоляции, 
усталости) [9];

4) на раскрытие особенностей выгорания эмоционального вида пе-
дагогов с различным производственным функционалом (агрессии 
и стремления к упрощению профессиональных действий, депер-
сонализации как составляющей профессиональных деформаций, 
депрессивной симптоматики, личностной отстраненности и рав-
нодушия, негативизма к окружающим и профессиональной от-
чужденности, слабости включенности в работу и интереса к окру-
жающим) [7];

5) на рассмотрение профилактики выгорания профессионального 
вектора педагогов как направления кадровой политики в системе 
образования (вовлеченности в профессиональную деятельность, 
стремления к профессиональному мастерству, сокращения произ-
водственных перегрузок, социальной поддержки, разрешения про-
блемных ситуаций, формирования траекторий персонального вида 
непрерывного профессионального становления и развития) [10];
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6) на установление отличий выгорания профессиональной направлен-
ности педагогов высшей школы (болезненности к критическим за-
мечаниям, гиперответственности, несоответствия нагрузки и оплаты 
труда, неудовлетворенности работой, постоянных производствен-
ных перегрузок, специфики деперсонализации как составляющей 
профессиональных деформаций) [16];

7) на характеристику предикторов личностной направленности выго-
рания эмоционального вида педагогов (выраженной контролируе-
мой мотивации и экстернального локуса контроля, избегания неудач 
и сниженной профессиональной результативности, неконструктив-
ных стратегий совладающего поведения и сворачивания профессио-
нальных контактов, нереализованности и неудовлетворенности вза-
имодействием с коллегами) [4].

Заключение (выводы)
Гипотеза исследования подтвердилась.
Спецификой симптоматики профессионального самочувствия пе-

дагогов с психическим выгоранием выступают: выше среднего уровень 
истощения психоэмоционального характера, неустойчивости эмоцио-
нальной направленности, профессионального самочувствия, психиче-
ского выгорания, психоэнергетических ресурсов истощения, усталости 
психофизического аспекта; средний уровень деструкций мотивации 
профессионального вида, нарушений волевой сферы и сна, неустойчи-
вости вегетативного характера, отдаления личностной направленности, 
страхов, тревоги; ниже среднего уровень аддиктивных склонностей и 
дезадаптации.

Установлены: весьма высокая связь негативных симптомов профес-
сионального самочувствия, неустойчивости эмоциональной направлен-
ности, психоэнергетических ресурсов истощения, усталости психофи-
зического аспекта и истощения психоэмоционального характера, пси-
хического выгорания; высокая связь нарушений волевой сферы и сна, 
неустойчивости вегетативного характера, симптоматики тревоги и стра-
хов и истощения психоэмоционального характера, психического выго-
рания; высокая связь негативных симптомов профессионального само-
чувствия, неустойчивости эмоциональной направленности, психоэнер-
гетических ресурсов истощения, усталости психофизического аспекта 
и деструкций мотивации профессионального вида, отдаления личност-
ной направленности; заметная связь деструкций мотивации профессио-
нального вида, отдаления личностной направленности и нарушений 
волевой сферы и сна, неустойчивости вегетативного характера, симпто-
матики тревоги и страхов; умеренная связь дезадаптации, аддиктивной 



122

склонности и истощения психоэмоционального характера, психического 
выгорания; слабая связь дезадаптации, аддиктивной склонности и отда-
ления личностной направленности, деструкций мотивации профессио-
нального вида.

Корреляционный анализ указал на необходимость выделения эта-
пов дальнейшей психолого-педагогической коррекционной работы с 
педагогами, имеющими негативную симптоматику профессионального 
самочувствия и психическое выгорание:

Первый этап — нивелирование агрессивности, апатии, бессонни-
цы, внутреннего напряжения, головной боли без причин, депрессии, 
желания скорее окончить рабочий день, зависимости настроения от 
внешних обстоятельств, истощения психоэмоционального характера, 
малого удовлетворения от производственных успехов, нежелания идти 
на работу, неустойчивости эмоциональной направленности, низкой 
эмоциональной толерантности, отрешенности от окружающих, песси-
мизма, повышенной чувствительности к оценкам других, потери смыс-
ла работы, появления прогулов, предпочтения отдыха в одиночестве, 
приема успокаивающих лекарственных средств, психического выгора-
ния, психического истощения, психоэнергетических ресурсов истоще-
ния, равнодушия и холодности по отношению к окружающим и спорту, 
разбитости, раздражительности, расстроенности, смены настроения, 
стремления к уединению, тревожности, уныния, усталости психофизи-
ческого аспекта, утомления общением, физического и эмоционального 
напряжения, хронического физического и эмоционального утомления, 
эмоциональной усталости;

Второй этап — упреждение безразличия к собственному карьерному 
пути, беспокойства о мнении окружающих, головокружения, деструкций 
мотивации профессионального вида, деформаций профессиональной мо-
тивации, дрожи, жара, замкнутости, избавления от навязчивых мыслей, 
изолированности от окружающих, коммуникативной заторможенности, 
критичности к окружающим, мыслей о смене места работы, навязчивых 
страхов, нарушений волевой сферы и сна, негативизма к другим, непри-
ятных ощущений в теле, нетерпимости, неудовлетворенности работой 
и собой, неустойчивости вегетативного характера, нехватки времени на 
личную жизнь и семью, ночных просыпаний, одиночества, одышки, ожи-
дания неприятностей, опасения прочтения собственных мыслей окружа-
ющими, отдаления личностной направленности, отсутствия увлеченно-
сти профессиональной деятельностью, плохого сна, производственной 
измотанности, равнодушия к собственной работе, раздражительности, 
симптоматики тревоги и страхов, слабости в теле, сложностей засыпа-
ния, снижения энтузиазма, сомнений в значимости собственной работы 
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и собственных способностях, страшных сновидений, тоски, тревоги, тре-
вожных мыслей, трудностей просыпания, управления собственными же-
ланиями и мыслями и контактирования, усталости от проблем окружаю-
щих, утомления от профессиональных дискуссий, утренней разбитости, 
учащенного сердцебиения, циничности к людям, черствости, экономии 
силы, эмоционального упадка;

Третий этап — профилактика аддиктивных склонностей (деструк-
тивности поведения, стремления к уходу от психологической действи-
тельности, приема лекарственных препаратов успокоительного дей-
ствия, избыточной фиксации на активностях, видах деятельности и 
предметах, алкогольной, интернет-, компьютерной и пищевой зависи-
мостей, номофобии, токсикомании, трудоголизма, шопоголизма и т. п.), 
дезадаптации (апатии, безнадежности, беспокойства, беспомощности, 
бессонницы, депрессии, истощения, конфликтности, нарушений тру-
довой дисциплины, неблагополучия, негативизма в отношении работы, 
негативной профессиональной Я-концепции, отсутствия аппетита, пе-
ревозбуждения, переедания, переживания чувства вины, пессимизма, 
психосоматических недомоганий, рабочих перегрузок, раздражитель-
ности, сниженной производительности, стресс-состояний, тревожно-
сти, трудностей приспособления к условиям производства, упадни-
ческих настроений, усталости, утомления, цинизма и т. п.), принятия 
снотворного, стимулирующих и успокаивающих средств, стремления 
забыться после стресса, трудностей отключения от конфликтов и не-
приятностей, употребления алкоголя.
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Аннотация. Метаанализ научных публикаций Scopus 2024 дал возможность уста-
новить 3 основных направления современных исследований учебно-профессионально-
го стресса студентов: доминирующим направлением современных исследований стрес-
са учебно-профессиональной направленности студентов является мониторинг стресса 
учебно-профессионального спектра студентов (45,46 %) при фоновых показателях вы-
раженности выявления особенностей детерминации стресса учебно-профессионального 
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establish 3 main areas of modern research on students’ educational and professional stress: 
the dominant area of modern research on students’ educational and professional stress is moni-
toring the stress of the educational and professional spectrum of students (45.46 %) with back-
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Введение в проблему
Стресс учебно-профессиональной направленности студентов при 

интенсивности интеллектуального и эмоционального векторов про-
фессиональной подготовки рассматривается как функциональное со-
стояние, связанное с учебно-профессиональным перенапряжением и 
снижением потенциала эмоционального спектра и ведущее к возникно-
вению психосоматической симптоматики и стагнации роста личностной 
и профессио нальной направленности, что находит отражение в иссле-
дованиях: возможностей регуляции учебно-профессионального стрес-
са студенчества [8]; малоадаптивной вины во всех ее проявлениях [5]; 
отличий профиля кризиса учебно-профессионального спектра буду-
щих специалистов [6]; показателей жизнедеятельности будущих специ-
алистов [17]; предикторов личностного вектора студентов в восприятии 
факторов стресса виртуальной и реальной среды города [4]; проявлений 
эмоциональной направленности предпосылок выгорания учебно-про-
фессионального вида, деформаций учебно-профессиональной направ-
ленности [7]; стресса учебной деятельности и учебно-профессиональной 
мотивации студенческой молодежи с разными уровнями нейротизма [3]; 
учебно-профессионального стресса будущих специалистов [2]; экзаме-
национного стресса и суеверности студентов вузов [1].

Стрессогенность учебно-профессиональных факторов обусловлива-
ет снижение мотивации к учебе и неудовлетворенность самим процессом 
получения профессии. Психолого-педагогически важны: мониторинг 
составляющих и особенностей стресс-реакций студенческой молодежи; 
описание внешних и внутренних учебно-профессиональных факторов, 
детерминирующих стресс студентов; принятие своевременных мер по 
профилактике стресс-состояний.

Целью исследования явилось установление направлений современ-
ных исследований стресса учебно-профессиональной направленности 
студентов.

Задачами исследования выступили: отбор научного материала для 
осуществления метаанализа; систематизация зарубежных научных пу-
бликаций базы Scopus за 2024 год; описание направлений современ-
ных исследований стресса учебно-профессиональной направленности 
студентов.

Гипотеза
Доминирующим направлением современных исследований стрес-

са учебно-профессионального спектра студентов выступает выявление 
особенностей детерминации стресса учебно-профессионального вида 
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студентов при фоновых направлениях исследования специфики мони-
торинга и профилактики стресса учебно-профессиональной направлен-
ности студентов.

Методы
Новым теоретически и практически значимым является осущест-

вленный метаанализ 162 зарубежных работ по ключевым словам «стресс» 
и «студенты», опубликованных в системе международного научного ци-
тирования Scopus на платформе Science Direct в 2024 году.

В соответствии с целью исследования отобраны 11 научных статей, 
ранее не переводившихся на русский язык и не подвергавшихся анализу.

Проведена систематизация зарубежных научных публикаций за 
2024 год с последующим установлением направлений современных ис-
следований стресса учебно-профессионального спектра студентов, что 
находит неподдельный научный интерес для практических психологов и 
педагогов, работающих со студенческой молодежью и оказывающих им 
психолого-педагогическую помощь, направленную на нивелирование 
стресса учебно-профессионального вида.

Результаты
Метаанализ научных статей Scopus 2024 дал возможность выделить 

основные направления современных исследований стресса учебно-про-
фессиональной направленности студентов.

Детерминация стресса учебно-профессионального вида студентов:
—  При анализе факторов риска и построении модели прогнозирования 

посттравматического стрессового расстройства (ПТСР) среди ки-
тайских студентов во время пандемии COVID-19 G. Li, X. Sun, T. Gao 
и другие [10] указывают, что отобрано 10705 студентов университе-
тов. Анкета включала генерализованное тревожное расстройство 7 
(GAD-7), анкету о здоровье пациента 9 (PHQ-9), контрольный спи-
сок ПТСР для DSM-5 (PCL-5) и самостоятельно разработанную 
анкету. Оценки проводились для облегчения опроса, построения 
прогностической модели и проверки ее валидности. Пол, оставле-
ние опыта позади, статус бедности, оценки тревожности и депрессии 
определены как независимые факторы риска, влияющие на психо-
логическую травму среди китайских студентов во время пандемии 
COVID-19, в то время как инфекция COVID-19 проявилась как за-
щитный фактор от психологической травмы. Построена столбчатая 
диаграмма для визуализации 6 независимых факторов риска, полу-
ченных с помощью логистического регрессионного анализа. Резуль-
таты теста Хосмера — Лемешоу (χ2 = 13,021, р = 0,111) показали, что 
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модель прогнозирования риска хорошо подошла. Кривая рабочей ха-
рактеристики приемника показала площадь под кривой 0,864 в груп-
пе модели и 0,855 в группе проверки. Калибровочные кривые модели 
очень напоминали идеальную кривую.

—  При диагностике влияния социальных сетей и стресса, связанного с 
COVID-19, на китайских студентов в Корее на основе транзакцион-
ной теории стресса и совладания Q.-Y. Zhang, M.-C. Kim и M. Chang 
[20] указывают, что многие страны привлекают иностранных сту-
дентов в программы высшего образования для инвестирования в 
человеческие ресурсы. Жизнь за границей может быть стрессовой 
и отрицательно влиять на психическое и физическое здоровье ино-
странных студентов. Изучены факторы, связанные со стрессом, 
влияющие на социально-психологическое здоровье китайских сту-
дентов, наибольшей доли иностранных студентов в Корее. Коэффи-
циенты пути и опосредующие эффекты факторов стресса, связанных 
с COVID-19, проанализированы с помощью модели стресса на осно-
ве транзакций для 307 студентов с использованием моделирования 
структурных уравнений с использованием частичных наименьших 
квадратов. Культурный адаптивный стресс оказал наибольшее влия-
ние на психическое здоровье. Поскольку ситуация с COVID-19 в Ко-
рее относительно мягкая, беспокойство по поводу пандемии не при-
вело к стрессу. Чрезмерная информация, связанная с COVID-19, в 
социальных сетях отрицательно повлияла на психическое здоровье.

—  При изучении распространенности и факторов риска тревожности, 
стресса и депрессии среди студентов высших учебных заведений в Пор-
тугалии и Бразилии L. Carmona, C. Costa, S. Gascón и другие [18] под-
черкивают, что 709 студентов из Португалии и 487 студентов из Брази-
лии ответили на вопросы по шкале депрессии, тревожности и стресса 
(DASS-21) и демографическим и академическим характеристикам. 
Уровни тревожности, стресса и депрессии составили 55,3 %, 55,9 % и 
56,3 % для португальских студентов и 71,5 %, 75,6 % и 68,2 % для бра-
зильских студентов соответственно. Принадлежность к женскому полу 
предсказывает тревожность и стресс. Перемещение влияет на психиче-
ское здоровье: тревожность для португальской выборки; стресс для бра-
зильской выборки. В португальской выборке области обучения влияют 
на психическое здоровье: образование и моторика человека защищают 
от тревожности, стресса и депрессии; психология защищает от тревож-
ности и депрессии; медицина защищает от депрессии. Неработающий 
статус обнаружен для прогнозирования депрессии. Страна, пол, пере-
мещение, область изучения и рабочий статус влияют на психическое 
здоровье студентов высших учебных заведений.
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—  При оценке факторов, вызывающих стресс, и языковых проблем сре-
ди студентов 1-го курса бакалавриата университетов Пенджаба, 
Пакистана Z. K. Javaid, Z. Chen и M. Ramzan [15] отмечают, что 
500 студентов прошли оценку уровня стресса и успеваемости, 10 из 
них отобраны для дальнейшего анализа. Использованы шкала вос-
принимаемого стресса (Cohen et al., 1983) и демографические листы. 
Выявлена значительная отрицательная корреляция между воспри-
нимаемым стрессом и успеваемостью. Женщины демонстрировали 
более высокий уровень стресса, но лучшую успеваемость. Студенты 
из университетов государственного сектора сообщали о большем 
стрессе и более низкой успеваемости. Глубокие интервью выявили 
основные факторы стресса, включая большую академическую на-
грузку, финансовые ограничения, ограниченные системы поддерж-
ки, конкурентную академическую среду и языковые проблемы, в 
частности слабые навыки владения английским языком. Устране-
ние стрессоров имеет решающее значение для обеспечения благопо-
лучия и академических успехов студентов 1-го курса, подчеркивая 
важность создания благоприятной учебной среды на этом переход-
ном этапе. Предложено понимание многогранной природы стресса, 
испытываемого студентами 1-го курса.
Мониторинг стресса учебно-профессионального спектра студентов:

—  При выявлении распространенности депрессии, тревожности и стрес-
са среди студентов университетов в Бангладеш и их детерминант 
M. Kamruzzaman, A. Hossain, A. Islam и другие [14] подчеркивают, что 
депрессия, тревожность и стресс среди студентов университетов пред-
ставляют собой растущую глобальную проблему. Проанализированы 
данные 738 студентов университетов, собранные в ходе поперечного 
опроса. Применен анализ мультиномиальной логистической регрес-
сии. Обнаружена заметная распространенность умеренных и тяжелых 
уровней депрессии, тревожности и стресса среди студентов универси-
тетов в Бангладеш, варьирующихся от 25 % до 71 %. Среди студентов 
из больших семей вероятность возникновения умеренной депрессии 
на 32 % ниже (относительный риск [RRR], 0,68; 95% доверительный 
интервал [CI], 0,47–0,97) и на 35 % ниже вероятность возникновения 
стресса (RRR, 0,65; 95% CI, 0,44–0,97) по сравнению с их сверстни-
ками без депрессии и стресса. Студенты, зачисленные на факультет 
бизнеса, сообщили о значительно более высокой вероятности возник-
новения стресса, с шансами в 2,28 раза большими (95% CI, 1,32–3,93) 
по сравнению со студентами факультета науки и техники.

—  При исследовании аккультурационного стресса и симптомов депрес-
сии среди иностранных студентов E. Çimşir и F. Z. Ünlü Kaynakçı [11] 
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указывают, что метаанализ случайных эффектов включал 24 неза-
висимых исследования, соответствующих критериям приемлемости, 
включающих 5712 иностранных студентов университетов (женщи-
ны = 55,56 %; средний возраст = 24,49, диапазон 17–64 года). Выяв-
лена надежная связь (Z Фишера = 0,531; CI [0,305, 0,756]; p < 0,001) 
между аккультурационным стрессом и симптомами депрессии среди 
иностранных студентов университетов, что указывает на большой 
эффект (Cohen, 1992).

—  При рассмотрении корреляции между воспринимаемым стрессом, 
симптомами тревоги, качеством сна и успеваемостью среди марок-
канских студентов H. Madani, C. Aarab, N. Tachfouti и другие [12] от-
мечают, что участвовали 222 студента, обучающихся на факультете 
медицины и фармации в Фесе, Марокко. Исползованы онлайн-ан-
кета для самостоятельного заполнения, социально-демографические 
характеристики, шкала воспринимаемого стресса (PSS-10), тестовая 
шкала тревожности и опросник индекса качества сна Питтсбурга. 
Опрос прошли 132 студента. Обнаружен высокий уровень стресса. 
Отмечена значительная положительная корреляция между уровня-
ми стресса и тревожности. Стресс положительно коррелировал со 
снижением качества сна и успеваемости студентов.

—  При установлении связи между стрессом, вызванным пандемией 
COVID-19, и привычками образа жизни среди студентов универси-
тетов из Квебека, Канада, M. Filiatrault, L. Leblay, V. Guay и дру-
гие [19] констатируют, что в поперечном исследовании участвова-
ли 708 студентов бакалавриата из Университета Лаваля (Квебек, 
Канада) из когорты Expériences Pandémiques (ExPan). Данные о 
стрессе, связанном с COVID-19, и образе жизни предоставлены са-
мими студентами с помощью анкеты, заполненной в период с фев-
раля по апрель 2022 года. Индекс стресса (ИС) рассчитан путем 
суммирования баллов, связанных с 31 ситуативным утверждением, 
связанным с пандемией (например, невозможность видеться с дру-
зьями, потеря работы). Показатель здорового образа жизни (ЗОЖ) 
в диапазоне от 0 до 7 рассчитан на основе 7 привычек образа жизни: 
умеренной или интенсивной физической активности, качества сна, 
потребления фруктов и овощей, употребления табака и электрон-
ных сигарет, употребления алкоголя, употребления каннабиса и 
употребления тяжелых или седативно-снотворных наркотиков. 
Обнаружена отрицательная связь между ИС и ЗОЖ (β10 % прира-
щение ИС = –0,23, 95% ДИ = –0,30, –0,16 балла ЗОЖ; p < 0,0001). 
ИС отрицательно связан с качеством сна и потреблением фруктов 
и овощей и положительно связан с рискованным потреблением 
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алкоголя, употреблением каннабиса и употреблением тяжелых или 
седативно-снотворных наркотиков.

—  При характеристике стресса и тревожности студентов бакалавриа-
та по естественным наукам и инженерии в Испании C. Simón de Blas, 
K. Rojas, A. E. García Sipols и другие [13] подчеркивают, что тревожные 
и стрессовые расстройства становятся все более распространенными, 
особенно среди студентов бакалавриата, существенно влияя на их се-
мейную, социальную и академическую жизнь. Изоляция от ограничи-
тельных мер во время пандемии COVID-19 в Испании еще больше 
усугубила проблемы с психическим здоровьем. Нарушение очного 
обучения повлияло на традиционные процессы обучения и оценки, 
повысив уровень стресса и тревожности у студентов. Проведен опрос 
среди студентов 1-го и 2-го курсов, обучающихся по эксперименталь-
ной программе получения степени. Статистический анализ дает реко-
мендации по позитивным вмешательствам для повышения мотива-
ции студентов, что в дальнейшем приводит к академическому успеху. 
Женщины демонстрируют более высокий уровень стресса и большую 
распространенность тревожности по сравнению с мужчинами.

Профилактика стресса учебно-профессиональной направленности 
студентов:
—  При определении влияния использования геймификации «Kahoot!» как 

метода обучения на симптомы стресса и тревожности, самоэффек-
тивность и академическую успеваемость среди студентов универси-
тета A. Alsswey и M. Z. Malak [9] отмечают, что хотя геймификация 
в образовании приобрела популярность в последние годы. Необхо-
димо изучение влияния использования геймификации «Kahoot!» 
в качестве метода обучения на симптомы стресса и тревожности, 
самоэффективность и академические достижения среди студентов 
университетов в Иордании. Выборка составила 176 студентов, 89 из 
которых были в экспериментальной группе и 87 — в контрольной 
группе. Экспериментальная группа подвергалась геймификации 
«Kahoot!» и традиционному обучению. Контрольная группа подвер-
галась традиционному обучению в период с марта по июнь 2023 года. 
Выявлены существенные различия, существовавшие в симптомах 
стресса и тревожности, самоэффективности и академических дости-
жениях между экспериментальными и контрольными группами по-
сле вмешательства. Экспериментальная группа показала снижение 
симптомов стресса и тревожности и улучшение самоэффективности 
и академических достижений после вмешательства.

—  При раскрытии роли физической активности в смягчении вызван-
ной стрессом интернет-зависимости среди китайских студентов 
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M. Luo, Z. Duan и X. Chen [16] констатируют, что при оценке психо-
социальных черт обследовано 2892 китайских студента с помощью 
Китайской шкалы интернет-зависимости (CIAS-R), Международно-
го опросника физической активности (IPAQ) и DASS-21 для стрес-
са. Анализ включал модель структурных уравнений (МСУ) и огра-
ниченные кубические сплайны. Среди участников 22 % сообщили о 
симптомах интернет-зависимости. Нелинейная корреляция между 
умеренной физической активностью (УФА) и интенсивной физиче-
ской активностью (ИФА) и интернет-зависимостью была очевидна 
(р < 0,001). Легкая физическая активность не показала значимой 
связи (р = 0,182). УФА изначально снижала интернет-зависимость 
по мере увеличения часов активности, но ее эффективность снижа-
лась после 0,8 ч/день. Воздействие ИФА колебалось, снижаясь от 0 
до 0,18 ч/день, а затем стабилизируясь. Анализ МСУ выявил частич-
ное посредничество ИФА и УФА в отношениях стресса и интернет-
зависимости. Коэффициент пути от стресса к УФА составил –0,037 
(р < 0,05), а коэффициент пути от УФА к интернет-зависимости со-
ставил –0,056 (р < 0,01). Коэффициент пути от стресса к ИФА со-
ставил –0,067 (р < 0,001), а коэффициент пути от ИФА к интернет-
зависимости составил –0,102 (р < 0,001).

Обсуждение
Результаты установления направлений современных исследова-

ний стресса учебно-профессиональной направленности студентов 
подтверждаются зарубежными и отечественными исследованиями, 
направленными:
—  на выявление предикторов личностного вектора студентов в воспри-

ятии факторов стресса виртуальной и реальной среды города (осо-
бенностей восприятия студентами стрессоров учебно-профессио-
нальной среды, а именно интернальности, экстравертированности, 
эмоциональности личностного и учебно-профессионального спек-
тров; раздражителей повышенной значимости реального учебно-про-
фессионального пространства; рисков виртуальной учебно-профес-
сиональной среды, в частности избыточности или недостоверности 
личной и учебно-профессиональной информации; сниженного аль-
труизма как стресс-фактора, усугубляющего личностные проявления 
и реакции на стрессогенность условий профессиональной подготовки; 
стресс-факторов пространства виртуального и реального учебно-про-
фессионального характера) [4];

—  на определение специфики учебно-профессионального стрес-
са будущих специалистов (агрессивности, апатии, аутоагрессии, 
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депрессивной симптоматики, заниженной самооценки, конфликт-
ности с окружающими учебной среды, негативных эмоциональных 
проявлений, недостаточности отдыха, низкой успеваемости и за-
долженностей, переживаний тревожно-психического вида, слабости 
планирования и распределения учебно-профессионального времени, 
сложностей регулирования волевого и морального векторов, трудно-
стей профессиональной подготовки, учебных незаинтересованности 
и перегрузки, фрустрационных проявлений) [2];

—  на раскрытие особенностей малоадаптивной вины во всех ее проявле-
ниях (вины ненависти к себе и гиперответственности, депрессии, из-
бегания ответственности, изоляции, коммуникативных сложностей, 
низкой самооценки, осложнений самосознания, перфекционизма, 
постоянства самокритики, самообвинения в учебно-профессиональ-
ных неудачах, слабости психологической поддержки, тревожности, 
трудностей роста личностной и профессиональной направленности, 
чрезмерной самокритики) [5];

—  на рассмотрение специфики проявлений эмоциональной направлен-
ности предпосылок выгорания учебно-профессионального вида, де-
формаций учебно-профессиональной направленности (беззащитно-
сти, безразличия, недовольства социальным статусом, одиночества, 
пессимизма, подавленности, раздражительности, усталости, фру-
страции, цинизма, черствости, экономии эмоций) [7];

—  на установление отличий профиля кризиса учебно-профессио-
нального спектра будущих специалистов (боязни демонстрации 
сформированных учебно-профессиональных компетенций; неудов-
летворенности дисциплинами учебно-профессионального цикла; 
особенностей завершения профессиональной подготовки, профес-
сионального выбора и учебно-профессиональной ориентации; пока-
зателей ответственности и самостоятельности; пониженной учебно-
профессиональной мотивации; снижения учебно-профессио нальной 
самооценки; страха аттестации итоговой направленности; траекто-
рии дальнейшего профессионального пути; утраты компонентов мо-
тивационного вида учебно-профессионального развития и становле-
ния) [6];

—  на характеристику показателей жизнедеятельности будущих спе-
циалистов (желания приступить к учебно-профессиональной прак-
тике, знаний необходимых программ компьютерного обеспечения, 
отношения личностно-ценностного вида к будущей деятельности 
профессиональной направленности, самоанализа, самоконтроля со-
стояния здоровья, самокоррекции, умений нестандартного и творче-
ского мышления) [17].
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Заключение (выводы)
Метаанализ научных публикаций Scopus 2024 дал возможность 

установить 3 основных направления современных исследований учеб-
но-профессионального стресса студентов: 1) детерминация стресса учеб-
но-профессионального вида студентов; 2) мониторинг стресса учебно-
профессионального спектра студентов; 3) профилактика стресса учебно-
профессиональной направленности студентов.

Однако гипотеза подтвердилась частично: доминирующим направ-
лением современных исследований стресса учебно-профессиональной 
направленности студентов является мониторинг стресса учебно-про-
фессионального спектра студентов (45,46 %), а не выявление особенно-
стей детерминации стресса учебно-профессионального вида студентов 
(36,36 %), при фоновом показателе выраженности профилактики стрес-
са учебно-профессионального вектора студентов (18,18 %).

Мониторинг стресса учебно-профессионального спектра студентов 
ориентирован на выявление симптоматики физиологической направ-
ленности (головных болей и трудностей дыхания, потливости и сухо-
сти во рту, ситуативного покраснения и учащения пульса), диагностику 
проявлений когнитивной сферы (дезориентации и трудностей изложе-
ния мыслей, ошибок и растерянности, потери чувства юмора), изучение 
нарушений эмоционального характера (гнева и тревожности, подавлен-
ности и раздражительности), исследование изменений поведенческой 
активности (голода, нервозности, отсутствия аппетита, прокрастинации, 
уклонения от ответственности).

Детерминация стресса учебно-профессионального вида студентов 
описывается особенностями внешних (коммуникативной конфликтно-
стью с окружающими, недостатками баланса цикла бодрствования и сна, 
неинтересными лекционными и практическими занятиями) и внутрен-
них (гиперсерьезным отношением к профессиональной подготовке, не-
удовлетворенностью собственной успеваемостью, неумением распреде-
лять учебно-профессиональное время, отсутствием желания учиться и 
учебно-профессионального интереса, разочарованием в профессиональ-
ном выборе) факторов.

Профилактика стресса учебно-профессионального вектора студен-
тов базируется на включении учебно-профессиональных заданий разно-
го уровня при ориентации на индивидуальность траектории роста про-
фессионального вектора, интерес и мотивацию достижений (дискуссий, 
проектов учебно-научной тематики, творческих конкурсов, трудных 
кроссвордов, эссе); использовании средств общеукрепляющего действия 
(обеспечении правильного питания, оптимизации режима дня, система-
тичности пребывания на свежем воздухе); организации и осуществлении 
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подготовки к адекватному реагированию на стрессовые условия учебно-
профессиональной деятельности; проведении мероприятий, интерес-
ных по содержанию и внеучебных по направленности (вечеров литера-
турно-музыкальной тематики, встреч душевных по характеру, ситуаций 
деловых переговоров, соревнований когнитивного и спортивного со-
держания, творческих споров, экскурсий познавательного цикла); разъ-
яснительной работе со студенческой молодежью на этапах адаптации, 
промежуточных аттестаций, переходов с курса на курс, завершения про-
фессиональной подготовки; формировании навыков поведения (взаи-
модействия, мышления позитивного вида, общения, работы в команде, 
уверенности).
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О содержании технологии развития патриотизма 
у обучающихся учреждений высшего образования

Алексей Анатольевич Терехов 
ГУО «Институт пограничной службы Республики Беларусь», Минск, Республика Беларусь, 
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Аннотация. В данной статье представлено содержание технологии развития инди-
видуально-психологических и социально-психологических характеристик субъекта па-
триотизма, выделенных согласно разработанной ранее системной модели, включающей 
личностный и социальный компоненты. Результаты реализации технологии на учебных 
занятиях со студентами учреждения высшего образования позволяют вести речь о воз-
можности развития ряда характеристик субъекта патриотизма.

Ключевые слова: характеристики субъекта патриотизма, технология, модель, раз-
вивающий элемент, модуль, учебное занятие, идентичность, контекстный подход, мета-
индивидная сторона личности.

On the Content of Technology of Patriotism Development 
among Students of Higher Education Institutions

Aliaksei A. Tserakhau 
Institute of Border Service of the Republic of Belarus

Abstract. This article presents the content of the technology for the development of indi-
vidual psychological and socio-psychological characteristics of the subject of patriotism, that 
were identified according to the previously developed system model, which includes personal 
and social components. The results of the technology implementation during the course of 
the class with students of higher education institutions allow us to talk about the development 
of a number of characteristics of the subject of patriotism. 

Keywords: subject of patriotism, technology, model, developing element, module, educa-
tional activity, identity, contextual approach, meta-individual side of a personality.

Введение
Развитие патриотизма студенческой молодежи приобретает осо-

бую актуальность в условиях современных рисков, вызовов, угроз [7]. 
Система формирования патриотизма студентов в период их обучения 
и воспитания в учреждении высшего образования (УВО) предпо-
лагает деятельность руководства, профессорско-преподавательско-
го состава, работу всех отделов и служб в едином образовательном 
процессе.

Целью представленного в данной статье психолого-педагогического 
исследования явилась разработка технологии развития патриотизма сту-
дентов профессорско-преподавательским составом во время проведения 
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учебных занятий. Достижение поставленной цели предполагало реше-
ние следующих задач: 
—  разработать алгоритм действий преподавателя, закладываемый в ос-

нову технологического процесса;
—  разработать психолого-педагогическую модель развития патриотиз-

ма и развивающие элементы технологии, поставленные в соответ-
ствие характеристикам субъекта патриотизма, выявленным в ходе 
ранее проведенного исследования [21];

—  конкретизировать характеристики субъекта патриотизма, подле-
жащие развитию в ходе формирующего эксперимента, для каждого 
учебного занятия согласно учебной программе дисциплины.
В данном исследовании выбор пал на разработку технологии [9; 10; 

14; 18]. Это обусловлено следующими соображениями: использование 
научно обоснованной, в том числе с точки зрения педагогики и психоло-
гии, педагогической технологии предполагает четкое научное проекти-
рование и реализацию в ходе работы с обучающимися, гарантирующие 
успех педагогических процессов; строгая обоснованность каждого эле-
мента и каждого этапа образовательного процесса, их нацеленность на 
результат, который может быть объективно диагностируемым; техноло-
гия позволяет осуществить целенаправленную работу субъектов учреж-
дения высшего образования (в том числе профессорско-преподаватель-
ского состава) по формированию патриотизма обучающихся.

Гипотеза научного исследования состоит в предположении, что ис-
пользование технологии развития патриотизма позволяет формировать 
характеристики субъекта патриотизма в рамках проведения учебных за-
нятий в учреждении высшего образования. 

Акцентируя внимание на реализации технологии в рамках соб-
ственно учебных занятий, стоит также ориентироваться на целостный 
образовательный процесс учреждения высшего образования. При этом 
необходимо учесть влияние на формирование патриотизма ряда факто-
ров, в том числе следующих: институты социализации, группы членства, 
референтные группы и др., которые могут быть классифицированы как 
макро-, мезо-, микрофакторы социализации [22]. Данная классификация, 
дополненная И. Г. Бозиной, позволяет конкретизировать субъективные 
факторы социализации, которые возможно изменить педагогическими 
средствами воздействия [3]. Представляется возможным субъективные 
макрофакторы социализации раскрыть, разделяя мнение автора, сле-
дующим образом: наличие системы представлений студентов о госу-
дарстве, осознание студентами роли личности в развитии общества, их 
отношение к Отечеству, проявление ими патриотизма; субъективные 
мезофакторы — отношение к малой родине, городу (поселку и т. д.) и 
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культуре своего народа; субъективные микрофакторы — отношение к 
семье, микросоциуму. Целесообразно учитывать нюансы и комбинации 
различных факторов, в том числе внутренних и внешних по отношению 
к образовательному процессу, поскольку развитие патриотизма студен-
тов в итоге строится в рамках единого вектора поведения и деятельности 
обучающегося. 

Содержание
Педагогическая технология представляет собой систематичное и по-

следовательное осуществление предварительно спроектированного учеб-
но-воспитательного процесса [2, с. 5]. Среди основных структурных ком-
понентов технологии, как правило, выделяют цель, содержание, результат 
[23]. В данном психолого-педагогическом исследовании технология была 
рассмотрена на следующих уровнях: индивидуальный (личность обучаю-
щегося); учебной (малой) группы; большой группы. Однако реализация 
была осуществлена на индивидуальном уровне и уровне учебной группы.

Реализация разработанной технологии развития патриотизма обу-
чающихся учреждений высшего образования профессорско-преподава-
тельским составом осуществлена в образовательном процессе при прове-
дении учебных занятий. При этом развитие патриотизма предполагалось 
осуществить через развитие характеристик субъекта патриотизма, выяв-
ленных в результате ранее проведенного исследования, в ходе которого 
были изучены компоненты патриотизма (объект и субъект патриотизма, 
его объективная и субъективная стороны) [21].

Исследование проведено по типу формирующего эксперимента. 
Суть проведенного психолого-педагогического эксперимента заключа-
лась в реализации в экспериментальной группе технологии развития 
патриотизма в дополнение к обычному проведению учебных занятий с 
этими студентами, при этом в контрольной группе занятия велись при-
вычным образом, как того требует стандартная учебная программа учеб-
ной дисциплины. Разработанная технология включает в себя общий 
алгоритм действий, заложенный в основу технологического процесса, 
психолого-педагогическую модель развития патриотизма на учебном за-
нятии, развивающие элементы, распределенные по темам в соответствии 
с последовательностью их изучения. Изложены особенности деятельно-
сти преподавателя на основных этапах учебного занятия по достижению 
результатов технологии. 

В ходе решения первой задачи исследования был разработан общий 
алгоритм действий, заложенный в основу технологического процесса. Дан-
ный алгоритм может быть реализован субъектом формирования патрио-
тизма в целом (что было апробировано в ходе проведения формирующего 
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эксперимента), а также в виде отдельных частей (что может быть обуслов-
лено спецификой образовательного процесса учреждения высшего обра-
зования). Алгоритм предусматривает следующие действия:

1. Оценка обстановки в учреждении высшего образования (универ-
ситет, институт). Первоначально следует прояснить ключевые уста-
новки (миссию, стратегию и т. д.), степень их принятия сотрудниками. 
Далее целесообразно ознакомиться с работой, проводимой по формиро-
ванию патриотизма, выявить степень единства прилагаемых субъекта-
ми усилий по развитию патриотизма обучающихся в образовательном 
процессе. Выяснить отношение обучающихся к патриотизму. Организо-
вать взаимодействие с субъектами формирования патриотизма по пово-
ду предстоящей работы с обучающимися. Уяснить свое место (во время 
проведения учебных занятий) в общей системе формирования патрио-
тизма в учреждении высшего образования. 

2. Проведение диагностики, контроль (входной/выходной). Целесо-
образно заблаговременно изучить социально-психологические и демо-
графические характеристики учебной группы, а также, при наличии воз-
можности, индивидуально-психологические характеристики студентов.

3. Разработка перечня форм, методов, приемов и способов, средств 
воздействия (взаимодействия), содержания занятий, способствующего 
достижению обучающей, развивающей и воспитательной целей. Усилия 
по развитию патриотизма целесообразно распределить по темам учеб-
ной программы согласно последовательности их освоения. Уяснить свое 
место и роль среди других субъектов формирования патриотизма учреж-
дения высшего образования.

4. Встреча с обучающимися, установление контакта, мотивирование 
(в начале каждого занятия), анализ включенности, проведение первич-
ного воздействия (взаимодействия) посредством использования иден-
тификации с профессиональным сообществом, выполняющим деятель-
ность в интересах Отечества. 

5. «Погружение» в среду формирования патриотизма, переход от 
произвольного к непроизвольному вниманию с использованием кон-
текстного обучения — путем развития идентичности и метаиндивидной 
подструктуры личности, решения ситуационных задач в ходе учебного 
занятия. Реализуется интерактивный и проблемный подходы.

6. Получение обратной связи, анализ результатов воздействия (взаи-
модействия). Интерпретация и рефлексия результативности: факторов, 
способствующих успеху. В случае непродуктивности — интерпретация и 
рефлексия, вывод о необходимости повторного воздействия (взаимодей-
ствия). Принятие решения о характере продолжающегося воздействия 
(взаимодействия).
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7. Контроль поведения, поступков, действий и деятельности обуча-
ющихся. В случае необходимости, постановка задач и анализ их испол-
нения. Заключение о результатах развития патриотизма: деятельности 
(поведения) и психических свойств, качеств. Снятие напряжения. Об-
суждение результатов с заинтересованными субъектами формирования 
патриотизма. Подведение итогов. Рефлексия.

В рамках решения второй задачи исследования предложена психолого-
педагогическая модель развития патриотизма [8]. Данная модель позволя-
ет использовать в совокупности педагогические и психологические знания 
для формирования патриотизма; реализовать не только воздействие субъ-
екта (преподавателя), но и осуществить взаимодействие с обучающимися; 
провести контроль достижения конкретного результата. Основными ком-
понентами модели развития патриотизма обучающихся учреждений выс-
шего образования при проведении учебных занятий являются следующие: 
цель, задачи, организованное воздействие (взаимодействие), личность об-
учающегося и результат — проявление патриотизма [1; 19]. 

С целью развития индивидуально-психологических и социально-
психологических характеристик субъекта патриотизма, выявленных в 
результате разработки системной модели субъекта патриотизма [21], для 
каждой из них был разработан развивающий ее элемент, который вклю-
чал цель, средства, взаимосвязи с другими развивающими элементами, 
содержательный материал для формирования характеристики, описание 
методов/форм контроля. Близкие по тематике развивающие элементы 
были объединены в модули, далее модули — в модульные блоки (табл. 1), 
т. е. был реализован модульный принцип.

Таблица 1. Соотношение характеристик субъекта патриотизма и
 модульных блоков 

Наименование 
модульного блока 

(МБ)

Номер 
модуля

Характеристики субъекта патриотизма 
(переменные структурной модели субъекта 

патриотизма)

Условное 
обознач. 
(сокращ. 

название)

 МБ 1
«Личность 
как субъект 
деятельности»

М 1

Интернальность (ответственность) в области 
производственных отношений (методика 
Д. Роттера)

Ип

Интернальность (ответственность) в области 
неудач (методика Д. Роттера)

Ин

М 2

Анализ противоречий, компонент 
способности самоуправления

Ан.П

Прогнозирование, компонент способности 
самоуправления

Пр

Целеполагание, компонент способности 
самоуправления 

Ц
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Наименование 
модульного блока 

(МБ)

Номер 
модуля

Характеристики субъекта патриотизма 
(переменные структурной модели субъекта 

патриотизма)

Условное 
обознач. 
(сокращ. 

название)

 МБ 1
«Личность 
как субъект 
деятельности»

М 2

Планирование, компонент способности 
самоуправления

Пл

Выработка критериев качества, компонент 
способности самоуправления

Кр.оц.к

Принятие решения, компонент способности 
самоуправления

Пр.Р

Самоконтроль, компонент способности 
самоуправления

СамоК

Коррекция, компонент способности 
самоуправления

Корр

МБ 2
«Психические состояния 
и самооценка»

Эмоциональная устойчивость (методика 
Л. В. Куликова)

ЭУ

Самооценка (методика Л. В. Куликова) С.оц

Самооценка (тест на самооценку) Т.С.оц

МБ 3
«Мотивационный 
блок»

М 3

Ориентация на процесс (методика 
О. Ф. Потемкиной)

Ор.Пр

Ориентация на результат (методика 
О. Ф. Потемкиной)

Ор.Р

М 4

Академ. мотивация № 7 
(Шкала академической мотивации)

АМ7

Академ. мотивация № 8 
(Шкала академической мотивации)

АМ8

Академ. мотивация № 16
(Шкала академической мотивации)

АМ16

МБ 4
«Социально-
психологический 
климат»

М 5

Напряженность отношений (методика 
С. В. Духновского)

Н

Отчужденность отношений
(методика С. В. Духновского)

О

Конфликтность в отношениях
(методика С. В. Духновского)

К

Агрессия в отношениях
(методика С. В. Духновского)

А

М 6

Дружелюбие — враждебность
(методика А. Ф. Фидлера)

Др.В

Согласие — несогласие
(методика А. Ф. Фидлера)

С.Нс

Удовлетворенность — неудовлетворенность
(методика А. Ф. Фидлера)

Уд.Н

Продуктивность — непродуктивность
(методика А. Ф. Фидлера)

П.Нп

Успешность — безуспешность
(методика А. Ф. Фидлера)

Ус.Б
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Наименование 
модульного блока 

(МБ)

Номер 
модуля

Характеристики субъекта патриотизма 
(переменные структурной модели субъекта 

патриотизма)

Условное 
обознач. 
(сокращ. 

название)

МБ 5
«Референтные лица»

Друзья («Референтометрия») Друзья

Товарищи («Референтометрия») Тов

Преподаватель («Референтометрия») Преп

В качестве примера представим развивающий элемент для формиро-
вания такой характеристики субъекта патриотизма, как интернальность 
(ответственность) в области производственных отношений — «Ип». 
В кратком виде этот элемент может быть описан следующим образом: 
цель — формирование ответственности в области профессиональной 
деятельности; средства: мультимедиа для демонстрации видеофрагмен-
та, комплекс ситуационных задач, подборка положительных примеров 
профессиональной деятельности; материал для формирования харак-
теристики: фрагмент видеофильма, демонстрирующий ответственность 
специалиста при выполнении задачи в интересах Отечества, положи-
тельный пример выполнения профессиональных обязанностей, ситу-
ационная задача, в ходе разрешения которой обучающиеся исполняют 
роли субъекта (руководителя) и объекта (подчиненного) управления; 
контроль: наблюдение (при проведении занятия) и тестирование с ис-
пользованием методики «Уровень субъективного контроля» Д. Роттера 
(входной и итоговый контроль). 

Третья задача психолого-педагогического исследования заключалась 
в конкретизации для каждого учебного занятия характеристик субъекта 
патриотизма, подлежащих развитию. Так, развивающие элементы были 
распределены по темам и занятиям, предусмотренным учебной програм-
мой по учебной дисциплине «Основы психологии и педагогики» в объ-
еме 34 академических часа. Например, развитие вышеуказанной характе-
ристики (интернальность (отвественность) в области производственных 
отношений) осуществлялось в ходе изучения темы 1.2 «Социальное по-
ведение личности», а именно при проведении практического занятия 1.2.3 
«Роль и психологические функции руководителя в системе управления». 
В отличие от контрольной группы, студенты экспериментальной группы в 
соответствии с контекстным подходом отрабатывали на практике ролевое 
поведение в ситуации профессиональной деятельности. Ситуационная за-
дача предполагала выполнение обязанностей специалистов государствен-
ной организации в интересах Отечества. По замыслу в процессе исполне-
ния ролей должна была быть достигнута слаженная работа отдела. Каж-
дому участнику выдавался бейдж с названием должности. Обучающийся, 
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исполняющий роль руководителя, управлял деятельностью отдела. При 
проведении занятия преподаватель напоминал о том, что работа отдела 
связана с качеством жизнедеятельности соотечественников, Отечество 
доверило обучающимся исполнять обязанности на соответствующей 
должности, они являются представителями государственной организации 
(это должно было развивать идентичность), исходя из их деятельности у 
населения района, родных и близких (в случае их проживания на данной 
территории) будет складываться отношение к Отечеству. Вместе с этим 
сложится общественное мнение как о преданном и надежном руководите-
ле (подчиненном), способном даже в напряженной ситуации (на примере 
устранения повреждения на объекте электрификации) выполнить задачу 
в интересах Отечества и соотечественников (это имело направлением раз-
витие метаиндивидной стороны личности). Таким образом, были задей-
ствованы уровни макро-, мезо-, микрофакторов социализации, сделан ак-
цент на их субъективной составляющей.

С целью наглядного представления характеристик субъекта патрио-
тизма, подлежащих формированию, краткого содержания развивающих их 
элементов, а также последовательности отработки могут применяться ус-
ловные обозначения и лента времени как визуализация последовательности 
развития характеристик и проведения соответствующих учебных занятий.

Последовательно описанные особенности деятельности препода-
вателя на основных этапах учебного занятия по достижению результа-
тов технологии, получившие реализацию в экспериментальной группе, 
главным образом направлены на осуществление взаимодействия препо-
давателя с обучающимися, в отличие от воздействия, преимущественно 
использовавшегося в контрольной группе. Предполагали формирование 
деловых взаимоотношений в диаде «преподаватель — обучающийся» на 
основе сотрудничества соотечественников при подготовке студентов к 
будущей профессиональной деятельности, развитие установки на усво-
ение учебной программы как на предпосылку успешного выполнения 
задач в интересах Отечества. В основе работы в контрольной группе ле-
жали деловые взаимоотношения, в которых реализовывалась установка 
преподавателя как ретранслятора знаний.

Как видно, при проведении учебных занятий в экспериментальной 
группе использовались преимущественно интерактивные методы обуче-
ния, а также некоторые академические ресурсы сети Интернет [20]. 

Выборка
Представленное психолого-педагогическое исследование было 

проведено в 2020–2022 годах. Респондентами выступили студенты 
одного из учреждений высшего образования Республики Беларусь 
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(г. Минск) в количестве около 90 человек. В качестве эксперименталь-
ной и контрольной групп были взяты ранее сформированные учебные 
группы. Их эквивалентность обуславливалась тем, что студенты обеих 
групп обучались по одной специальности на одном и том же — вто-
ром — курсе. Относительная эквивалентность групп была также под-
тверждена отсутствием статистически значимых различий между ними 
до формирующего эксперимента по большинству показателей, пред-
ставляющих интерес для исследования (исключение составили пока-
затели субъективного анализа межличностных отношений: напряжен-
ность, отчужденность, конфликтность, агрессивность в отношениях). 
Отказ от рандомизации был вынужденным, поскольку с группами, об-
разованными случайным способом, было бы крайне затруднительным 
проведение экспериментальных работ на учебных занятиях согласно 
расписанию. 

Методы и методики исследования
Для проведения тестирования студентов контрольной и экспери-

ментальной групп до и после формирующего эксперимента исполь-
зовались следующие методики: «Уровень субъективного контроля» 
Д. Роттера; «Способность самоуправления» Н. М. Пейсахова, «Доми-
нирующее состояние» Л. В. Куликова, «Социально-психологические 
установки личности в мотивационно-потребностной сфере» О. Ф. По-
темкиной (шкалы «альтруизм-эгоизм», «процесс-результат»), «Шкала 
академической мотивации», «Субъективная оценка межличностных 
отношений» С. В. Духновского, «Оценка психологической атмосфе-
ры в коллективе» А. Ф. Фидлера, внешняя референтометрия [4; 5; 11; 
15; 17; 24].

Эмпирические данные были подвергнуты качественному и количе-
ственному анализу и обрабатывались при помощи методов математи-
ческой статистики. Для сравнения экспериментальной и контрольной 
групп студентов между собой до и после формирующего эксперимента 
использовался t-критерий Стьюдента для независимых выборок. Для 
сравнения замеров до и после формирующего эксперимента отдельно 
в контрольной и отдельно в экспериментальной группе студентов был 
применен t-критерий Стьюдента для зависимых выборок [12].

Результаты исследования
В ходе проведения формирующего эксперимента с применением вы-

шеперечисленных методик были получены и обработаны эмпирические 
данные, благодаря чему выявилась динамика ряда индивидуально-пси-
хологических характеристик личностного компонента субъекта патрио-
тизма (табл. 2). 
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Таблица 2. Динамика индивидуально-психологических характеристик 
субъекта патриотизма в экспериментальной и контрольной группах 

обучающихся до и после эксперимента

Характеристика 
субъекта патриотизма

Экспериментальная группа Контрольная группа
t df p M t df p

Анализ противоречий
До

–2,567 50 0,013
3,55

–0,704 50 0,485
После 4,10

Целеполагание
До

–3,506 50 0,001
3,22

–0,749 50 0,457
После 4,02

Планирование
До

–3,207 50 0,002
2,88

–0,545 50 0,588
После 3,63

Крит. оценки 
качества

До
–2,636 50 0,011

3,33
0,526 50 0,601

После 3,78

Принятие решения
До

–2,200 50 0,032
4,16

–0,319 50 0,751
После 4,63

Самоконтроль
До

–2,392 50 0,021
3,55

0,000 50 1,000
После 4,00

Самооценка
До

–2,051 39 0,047
0,65

0,978 35 0,335
После 0,705

Ориентация на 
результат

До
–2,004 45 0,051

5,96
0,326 49 0,746

После 6,41

Академическая 
мотивация 8

До
–3,879 50 0,000

2,55
0,319 56 0,751

После 3,22

Академическая 
мотивация 16

До
–4,461 50 0,000

1,55
–0,726 56 0,471

После 2,20

Изменения в показателях социально-психологических характери-
стик субъекта патриотизма представлены ниже (табл. 3). 

Таблица 3. Динамика социально-психологических характеристик субъекта 
патриотизма в экспериментальной и контрольной группах обучающихся 

до и после эксперимента

Характеристика субъекта 
патриотизма

Экспериментальная группа Контрольная группа
t df p M t df p

Напряженность отношений
До

2,668 46 0,011
8,68

–1,000 57 0,322
После 4,70

Отчужденность отношений
До

2,486 46 0,017
9,96

–0,276 57 0,783
После 5,26

Конфликтность отношений
До

2,379 46 0,022
9,06

0,091 57 0,928
После 5,00

Агрессия в отношениях
До

2,136 46 0,038
8,00

–0,953 57 0,345
После 5,23

Товарищи
До

2,209 45 0,032
0,57

2,984 48 0,004
После 0,17
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Обсуждение результатов. Студенты экспериментальной группы 
продемонстрировали рост способности самоуправления, в частности 
таких ее элементов, как анализ противоречий, целеполагание, плани-
рование, выработка критериев оценки качества, принятие решений, са-
моконтроль. В контрольной группе статистически значимых различий 
между замерами этих показателей до и после формирующего экспери-
мента не выявлено. Полученный результат мы объясняем использовани-
ем контекстного подхода и преимущественно практико-ориентирован-
ными занятиями, требующими самоорганизации.

Также был выявлен рост самооценки студентов из эксперименталь-
ной группы. В контрольной группе соответствующих статистически зна-
чимых различий не выявлено. Данный результат отражает рост уверен-
ности в своих силах (но не излишней самоуверенности), формируемой в 
процессе решения задач и ситуаций из профессиональной деятельности 
при поддержке преподавателя, формируемой преподавателем установ-
ки на успех при самореализации студента в будущей профессиональной 
деятельности.

Развитие в экспериментальной группе ориентации на результат объ-
ясняем четкой предварительно поставленной студенту целью выполне-
ния задания, участия в упражнении и пониманием конкретного резуль-
тата, который должен быть получен.

В экспериментальной группе студентов усилилась привычка посе-
щать занятия вместе со стремлением избегать низких оценок («...проблем 
с деканатом и сессией»). В данном случае возможной видится следую-
щая интерпретация. Во-первых, использование в рамках контекстного 
подхода ситуаций из профессиональной деятельности является свое-
образным стресс-фактором, создающим новизну обстановки. Несмотря 
на поддержку преподавателя, обучающиеся понимали, что оценка их 
работы на учебном занятии связана с качеством решения задачи (разре-
шения ситуации). Во-вторых, студенты видели четкую цель решения за-
дачи, посещения занятия, поскольку это предполагает технология. И на-
против, отсутствие подобной технологии затрудняет определение цели 
работы, может приводить к снижению целеустремленности в освоении 
учебной программы. Возможно, отсутствие технологичности снижало 
бы мотивацию.

В экспериментальной группе выявлено снижение напряженности, 
отчужденности, конфликтности, агрессивности в отношениях. Обра-
тим внимание, что по данным показателям контрольная и эксперимен-
тальная группы статистически значимо различались до эксперимента. 
При этом более высокие показатели были в экспериментальной группе. 
После эксперимента статистически значимые различия между группами 
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отсутствовали. Полученный результат объясняем исходя из вектора уси-
лий обучающихся, направленного на решение ситуационных профессио-
нальных задач. Наличие четкой цели как образа предполагаемого резуль-
тата, целенаправленная деятельность по его достижению, увлеченность 
требовали сосредоточения на деятельности и способствовали товарище-
ской поддержке и оптимизации отношений. 

Вместе с тем, исходя из результатов, полученных с использовани-
ем методики «Референтометрия», установлено снижение значимости 
товарищей в экспериментальной группе студентов. Данный факт мы 
объясняем осознанием обучающимся персональной ответственности за 
решение задач предстоящей профессиональной деятельности (ситуа-
ционной задачи на учебном занятии). Поддержка товарищей, безуслов-
но, нужна, но действовать и нести ответственность необходимо самому 
обучающемуся. 

Выводы
В результате решения первой задачи исследования был разрабо-

тан общий алгоритм действий, заложенный в основу технологического 
процесса. Реализация алгоритма способствовала быстрому вхождению 
преподавателя в образовательный процесс учреждения высшего обра-
зования, в том числе в части, касающейся формирования патриотизма. 
Деятельность преподавателя в экспериментальной группе с учетом осо-
бенностей проведения основных этапов занятия позволила использо-
вать преимущественно взаимодействие с обучающимися, в отличие от 
применявшегося в контрольной группе воздействия, строить деловые 
отношения на основе сотрудничества, формировать установку на усвое-
ние учебной программы как предпосылку успешного выполнения задач 
в интересах Отечества.

Психолого-педагогическая модель и развивающие те или иные ха-
рактеристики субъекта патриотизма элементы, предложенные в ходе 
решения второй задачи исследования, позволили не только сделать 
учебные занятия в экспериментальной группе направленными на фор-
мирование патриотизма, но и наполнить их соответствующим контен-
том (контекстный подход, развитие идентичности и метаиндивидной 
стороны личности), определить формы (в основном работа в малых 
группах), методы (главным образом интерактивные), средства взаимо-
действия (воздействия), определить порядок контроля за результатами 
(промежуточный — методом наблюдения, входной и итоговый — мето-
дом тестирования).

Решение заключительной задачи исследования, состоящей в конкре-
тизации характеристики субъекта патриотизма, подлежащей развитию 
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при проведении конкретного учебного занятия, позволило сделать рабо-
ту систематичной. Развитие характеристик субъекта патриотизма осу-
ществлялось в их взаимосвязи, однако с акцентом на одну определен-
ную, выделенную согласно ленте времени.

Разработка и реализация технологии развития патриотизма студен-
тов профессорско-преподавательским составом во время проведения 
учебных занятий в ходе формирующего эксперимента позволила до-
стичь развития таких показателей системной модели субъекта патрио-
тизма, как элементы способности самоупраления, самооценка, ориента-
ция на результат, академические мотивы, а также привести к снижению 
напряженности, отчужденности, конфликтности, агрессии. В экспери-
ментальной группе студентов не удалось достичь развития интерналь-
ности (ответственности). Однако выявлен рост интернальности в обла-
сти здоровья, то есть ответственности за свое здоровье, в контрольной 
группе студентов. Следовательно, отсутствие целенаправленной и си-
стематичной деятельности по формированию патриотизма вызвало рост 
индивидуалистической тенденции. Можем предположить, что развитию 
большего количества показателей модели, в том числе развитию интер-
нальности (отвественности) в области производственных отношений, 
могло бы способствовать увеличение академических часов, предусмо-
тренных для освоения учебной программы. Тем не менее был достигнут 
конкретный результат, выраженный количественно, что является пре-
имуществом технологии.

Заключение
Одной из основных задач образовательного процесса является раз-

витие патриотизма студентов. Ее решение возможно в общей системе 
формирования патриотизма в учреждении высшего образования, в том 
числе при проведении учебных занятий. Использование с этой целью 
технологии позволяет конкретизировать содержание материала, опреде-
лить применяемые методы, формы и организовать деятельность по до-
стижению результата. 

Алгоритм действий, заложенный в основу технологии развития 
патриотизма студентов профессорско-преподавательским составом 
во время проведения учебных занятий, включает следующие этапы: 
оценку обстановки в ракурсе формирования патриотизма; проведе-
ние входного/выходного контроля (диагностики) обучающихся; со-
ставление перечня форм, методов, способов, приемов и средств воз-
действия/взаимодействия; распределение развивающих элементов 
в соответствии с последовательностью проведения учебных заня-
тий, согласно учебной программе; встречу в учебной аудитории со 



153

студентами; «погружение» в среду формирования патриотизма; полу-
чение обратной связи; контроль.

Среди основных компонентов психолого-педагогической модели 
формирования патриотизма профессорско-преподавательским составом 
у обучающихся учреждений высшего образования выделяются следую-
щие: цель, задачи, организованное воздействие (взаимодействие), лич-
ность обучающегося и результат. Модель позволяет комплексно исполь-
зовать психолого-педагогические знания.

Формирование психологических аспектов патриотизма осущест-
влялось в ходе реализации технологии в учебной группе, а также на лич-
ностном уровне. Использовался модульный принцип организации и пре-
имущественно контекстное обучение [6; 13]. Применение разработанной 
технологии способствовало развитию патриотизма через формирование со-
циальной идентичности обучающегося, развитие метаиндивидной стороны 
его личности посредством использования производственных ситуаций [16]. 

Особое внимание обращается на то, что развитие патриотизма на 
учебном занятии в процессе достижения воспитательной цели осу-
ществляется в едином образовательном процессе учреждения высшего 
образования. 
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Аннотация. Работа раскрывает результаты эмпирического исследования особенностей 
самосознания матерей среднего возраста (32–42 года) с разным уровнем созависимых от-
ношений (N = 80). Доказано, что между уровнем созависимости у матерей среднего возрас-
та и осознанием себя существует обратно пропорциональная связь. Выявлено, что 80 % ре-
спондентов имеют умеренный уровень созависимости, а при высоком уровне созависимости 
(13 %) матерям характерен высокий уровень самообвинения, внутренней конфликтности, 
ощущения самопожертвования, раздражительности и вспыльчивости, низкая психологиче-
ская устойчивость. Предложено содержание программы коучингового онлайн-сопровожде-
ния формирования позитивного самосознания матерей, выстраивания опоры на себя для 
снижения уровня созависимости. Доказано, что существует возможность коррекции уровня 
созависимости и повышения материнского самосознания во взрослом возрасте. Статья пред-
назначена для психологов, работающих с матерями и женщинами среднего возраста. 

Ключевые слова: созависимость, материнство, коучинговые технологии, женщины 
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Abstract. The work reveals the results of an empirical study of the self-awareness of mid-
dle-aged mothers (32–42 years old) with different levels of dependent relationships (N = 80). 
It has been proven that there is an inversely proportional relationship between the level of 
codependency in middle-aged mothers and self-awareness. It was revealed that 80 % of respon-
dents have a moderate level of codependency, and with a high level of codependency (13 %), 
mothers are characterized by a high level of self-blame, internal conflict, feelings of self-sacri-
fice, irritability and short temper, and low psychological stability. The content of the online 
coaching support program for the formation of positive self-awareness of mothers, building 
self-reliance to reduce the level of codependency is proposed. It has been proven that it is pos-
sible to correct the level of codependency and increase maternal self-awareness in adulthood. 
The article is intended for psychologists working with mothers and middle-aged women.
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Введение
В настоящее время в России прослеживается тенденция к частично-

му отказу женщин репродуктивного возраста от своей материнской роли 
[2; 7]. Статистические данные о рождаемости в России свидетельству-
ют о появлении с конца 1990-х гг. сдвига в сторону рождения первого 
ребенка в более зрелом возрасте [14]. Этот процесс указывает на суще-
ствование определённых социально-психологических противоречий, так 
как акцент в восприятии материнской роли и значимости материнства у 
женщин смещается в сторону их социальной реализации.

Материнство как психологическое состояние и присваиваемая 
феноменологическая культурная ценность определяет особенности 
самосознания женщины, потому нам необходимо рассматривать именно 
самосознание матерей, а именно материнский «образ Я», который заклю-
чается «…в принятии женщиной на себя роли матери, психологической 
зрелости и готовности к материнству, отнесения себя к группе людей, 
готовых к деторождению и воспитанию детей» [1, с. 260]. По мнению 
Л. Б. Шнейдер, личностная зрелость в браке зависит от множества фак-
торов, главным из которых является «потребность в психологической 
готовности и способности к выполнению роли мужа и жены, а затем отца 
и матери» [20, с. 129].

Если говорить о личностной зрелости, то необходимо рассмотреть 
понятие созависимости. Согласно Б. Уайнхолду, созависимость является 
психологическим расстройством, вызванным незавершенностью стадии 
установления психологической автономии [16]. Это значит, что жен-
щина, находясь в созависимых отношениях, демонстрирует установки, 
приобретенные в раннем детском возрасте, что негативно влияет на её 
самосознание [21; 24; 25; 26]. И, становясь матерью, она не только приоб-
ретает новообразование в виде еще одной роли и сталкивается с множе-
ством внутренних противоречий между «Я-реальная» и «Я-идеальная», 
но еще от нее требуется достаточно высокий уровень психологической 
зрелости, что не может обеспечить незавершенный процесс сепарации 
женщины в ее детстве [9; 15].

Созависимые отношения оказывают негативное влияние на самосо-
знание матери [22; 23; 27]. А самосознание матери, в свою очередь, вы-
ражается в поведенческих стратегиях взаимодействия с ребенком, по-
этому изучение особенностей самосознания матери на разных уровнях 
созависимых отношений вызывает интерес для исследования не только 
в социальном, но и в психолого-педагогическом аспекте, тем более для 
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матерей среднего возраста, так как изучение данного возрастного отрез-
ка остается малоисследованным.

Анализ теоретических подходов к определению самосознания мате-
рей [4; 7; 11; 12; 17] говорит о наличии противоречивости и конфликт-
ности в осознании женщинами себя как матери. Это подчеркивает не-
обходимость дальнейшего изучения спецификаций самосознания ма-
терей для разработки эффективных методов психологической помощи. 
Понимание этих процессов поможет специалистам более точно диагно-
стировать проблемы и предлагать адекватные решения, способствующие 
улучшению психоэмоционального состояния женщин в материнстве.

Среди критериев сформированности самосознания мы, в первую 
очередь, рассматриваем осознанное самоотношение, выражающееся в 
эмоционально-ценностном отношении к себе как к матери и в самопри-
нятии, самопостижение, которое диктует обобщенный образ «Я-мать» 
и дифференциацию этого образа, а также высокий уровень личностной 
саморегуляции. 

Среди основных факторов развития самосознания матери можно 
выделить несколько периодов: период детского возраста и формирова-
ние детских представлений о материнстве в результате взаимодействия в 
семье и социуме, период беременности и формирование представлений о 
материнстве, особенно с момента шевеления ребенка, а также период об-
разования у матери привязанности к ребенку и интереса к его развитию 
после родов [4; 5]. Первый период определяет наступление последующих. 
Однако созависимость человека, которая может привести к психологиче-
ской незрелости женщины к роли матери, избегающему или тревожному 
типу поведения, может негативно сказаться на самосознании матери. 

В рамках нашего исследования под созависимостью мы будем по-
нимать деструктивное поведение, возникшее в результате незавершения 
задач развития в раннем возрасте, проявляющееся в опоре на внешнее, 
отсутствии открытого выражения чувств и попытках получить чувство 
собственной значимости через отношения [22; 27].

Несмотря на изученность темы самосознания личности, на сегодня 
недостаточно исследований особенностей самосознания матерей средне-
го возраста, что затрудняет организацию их психологического сопрово-
ждения по данному запросу. Это сформировало цель нашего исследова-
ния — выявить особенности самосознания матерей с разным уровнем 
созависимых отношений. Мы предположили, что к особенностям само-
сознания матерей среднего возраста с высоким уровнем созависимости 
можно отнести: высокий уровень самобичевания, внутренней конфликт-
ности, самопожертвования в роли матери, раздражительности по от-
ношению к ребенку, кризисное состояние, сопровождающееся низким 
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уровнем психологической устойчивости. В качестве экспериментальной 
задачи исследования мы определили апробацию программы с примене-
нием коучинговых технологий, направленную на развитие позитивного 
самосознания матери среднего возраста. 

Материалы и методы исследования
Исследование проводилось в 2024 году. На констатирующем этапе 

исследования приняли участие 80 добровольно откликнувшихся к ис-
следованию матерей в возрасте 32–42 года, имеющие одного ребенка. 
На формирующем этапе исследования приняли участие 30 респонден-
тов, добровольно откликнувшиеся к работе. 

В исследовании были использованы следующие методики: тест 
«Шкала измерения созависимости в отношениях» [3]; методика ис-
следования самоотношения (МИС) [13]; методика PARI (parental at-
titude research instrument) E. C. Шефера и P. K. Белла, адаптированная 
Т. В. Нещерет, в модификации Т. В. Архиреевой для изучения отношения 
к различным сторонам семейной жизни (семейной роли) и отношения к 
ребенку [19]; опросник «Переживание психологического кризиса лично-
стью» (ППК) С. В. Духновского [10].

Результаты исследования
На констатирующем этапе исследования было установлено, что у 

80 % матерей нашей выборки преобладает умеренный уровень созави-
симости, что говорит о слабой зависимости от родных, их образа жизни. 
Однако такие лица часто поступают в угоду близким, не учитывая соб-
ственные интересы. Норму созависимости показали всего 7 % респон-
дентов. Эти участники не растворяются психологически в делах родных, 
друзей и умеют проявлять заботу, когда требуют обстоятельства. Также 
они осознают свои психологические границы, поступают согласно своим 
интересам, могут справиться со своими трудностями, не зависимы от дел 
других людей. 13 % респондентов показали высокий (резкий) уровень 
созависимости, что говорит о частой нехватке времени на собственные 
нужды и потребности, фокусировании внимания на проблемах близких 
людей, зависимости от мнения родных и окружения. 

Таким образом, 93 % респондентов нуждаются в помощи и различ-
ных обучающих мероприятиях по снижению уровня созависимости. 

Корреляционный анализ данных по критерию Спирмена подтвердил 
гипотезу о том, что созависимость достоверно значимо прямо пропорцио-
нально связана с внутриличностной конфликтностью (r = 0,606), само-
обвинением (r = 0,554) и обратно пропорционально связана с индексом 
ситуационного реагирования (r = –0,427 при p  0,01). Есть меньшая, но 
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значимая прямо пропорциональная связь созависимости и ощущения са-
мопожертвования (r = 0,243 при p  0,05), чрезмерной заботы (r = 0,027) 
и обратная зависимость с психологической устойчивостью (r = –0,209).

Результаты корреляционного анализа получили подтверждение при 
статистическом анализе данных по критерию χ2 — хи-квадрат — сопо-
ставлению эмпирического распределения признака между выборками с 
низким, средним и высоким уровнем созависимости, вычисленной с по-
мощью программы SPSS Statistics 21.0 (см. табл. 2). По данным такого 
сопоставления по следующим параметрам получены значимые разли-
чия: замкнутость, самоуверенность, саморуководство, отраженное само-
отношение, самоценность, самопринятие, самопривязанность, внутрен-
няя конфликтность, самообвинение, ограниченность интересов в рамках 
семьи, ощущение самопожертвования в роли матери, стремление разви-
вать активность ребенка, раздражительность, вспыльчивость, чрезмер-
ная забота, установление зависимости, подавление агрессивности, пода-
вление сексуальности, кризисный профиль. А матерей с низким уровнем 
созависимости отличают, соответственно, противоположные показате-
ли, что было подтверждено критерием U Манна — Уитни при p < 0,05.

С откликнувшейся выборкой респондентов (30 женщин, имеющие 
одного ребенка, в возрасте от 32 до 42 лет с разным уровнем созависи-
мых отношений) проводилась психокоррекционная программа с исполь-
зованием коуч-моделей. Целью нашей программы было формирование 
позитивного материнского самосознания, выстраивание опоры на себя, 
возможности участников действовать в собственных интересах и раз-
виваться. При построении программы мы опирались на этапы развития 
ребенка М. Малер: сепарация, индивидуация, идентичность [8; 18] и пен-
таграмму С. Гингера [6]. Последний выделяет 5 измерений в психике че-
ловека: рациональное, аффективное (отношение к другому), социальное 
(отношения с другими), физическое и духовное. Такой подход обеспе-
чил логичное ознакомление со всеми этапами взросления в онтогенезе и 
разностороннюю работу с клиентом, затрагивающую его сферы чувств, 
мыслей, отношений с другими, смыслами, а также телесные проявления, 
связанные с данными этапами взросления. 

В качестве мишеней психологического сопровождения были 
определены: 
• принятие себя, снижение внутренней конфликтности, согласование 

модусов «Я-объективное», «Я-зеркальное» и «Я-идеальное» в роли 
матери; 

• изменение когнитивных искажений самообвинения, самобичевания, 
обучение умениям конструктивного общения и эмоционального 
интеллекта;
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• обучение умениям стрессоустойчивости — самоутешения, самоуспо-
коения, спокойного реагирования на происходящее.
Программа включала в себя 30 часов онлайн-взаимодействия, состо-

ящего из еженедельных групповых видеосозвонов, а также ознакомле-
ния с видеозаписями лекций, выполнения упражнений, заполнения ра-
бочей тетради в течение 10 недель (табл. 1).

Таблица 1. Содержание программы развития позитивного самосознания 
матери и снижения уровня созависимости

Измерение Цель встречи
Коучинговые 
инструменты

Стадия сепарации

Рациональное
Диагностика ожиданий и целей к себе как матери, 
детско-родительских отношений

GROW

Социальное
Развитие навыка осознанности, отслеживание 
деструктивных установок, смещающих локус 
контроля

SMART

Аффективное
Развитие умения эмоциональной регуляции — 
определения своих эмоций. Работа с 
автоматическими мыслями

ОЗЭРО

Духовное Формирование умения стрессоустойчивости

«Свержение 
родителей с 
пьедестала», 
«Разговор с 
внутренним 
ребенком», 
«Идеальные 
послания»

Физическое Развитие умений телесной саморегуляции

«Внутренний 
критик и 
Заботливый 
родитель»

Стадия индивидуации

Социальное
Формирование умения опираться на свои 
чувства, обозначать личные границы

«Я-послания»

Аффективное
Снижение чувства вины при формировании 
личных границ

Круг близости, 
влияния и 
ответственности

Физическое Развитие умений работы с телесными блоками
Пентаграмма 
С. Гингера

Рациональное
Развитие позитивных представлений о себе в 
роли матери

SWOT-анализ

Духовное
Расширение временной перспективы личности, 
определение суверенности психологического 
пространства 

«Карта моей 
жизни» 
К. Левина
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Измерение Цель встречи
Коучинговые 
инструменты

Стадия идентичности

Аффективное
Формирование позитивного образа себя как 
матери, снижение требований к себе, уход от 
«Я-идеальная»

«Разговор с собой 
80-летней»

Духовное Ранжирование своих ценностей
«Звезда моих 
ценностей»

Рациональное
Определение ценностно-смысловых оснований 
своей роли матери

Пирамида Дилтса

Физическое
Обогащение опыта восстановления тела и 
получения удовольствий. Составление плана 
заботы о себе

«Ресурсное 
место», 
28 способов 
заботы о себе

Социальное
Формирование позитивного материнского образа 
«Я-достаточная»

«Круг женской 
поддержки», 
«Окно Джогари»

После апробированной психокоррекционной программы в выборке 
был проведен контрольный срез, результаты которого показали сниже-
ние на 10 % по высокому уровню созависимости. Однако по критерию 
Т-Вилкоксона сдвиг в экспериментальной выборке не значим.

Сравнение данных констатирующего и контрольного этапов в экс-
периментальной выборке по методике МИС с помощью критерия 
Т-Вилкоксона показало, что статистически значимые позитивные сдви-
ги произошли по шкалам замкнутости, внутренней конфликтности и са-
мообвинения (табл. 3). У респондентов после прохождения программы 
диагностируется более открытый взгляд на себя, они могут говорить о 
себе без обесценивания своих действий, мыслей и чувств, без многочис-
ленных сомнений и чувства вины и стыда, с сохранением адекватного 
уровня объективного самообвинения с внутренним локусом контроля за 
свои проблемы, без перекладывания ответственности на других людей.

Значимых позитивных сдвигов по критерию Т-Вилкоксона в кон-
трольной выборке при повторной диагностике через 10 недель не выявлено 
(табл. 2). При этом значимые различия между контрольной и эксперимен-
тальной выборкой по критерию U Манна — Уитни (при p < 0,05) на момент 
окончания программы выявлены по параметрам «самоуверенность», «само-
руководство», «отраженное самоотношение», «самоценность», «самопри-
нятие». Матери из экспериментальной выборки после прохождения про-
граммы демонстрируют значимый рост уверенности в себе, работоспособ-
ности, ориентации на успех начинаний в привычных условиях, они стали 
чаще проявлять личный контроль своего поведения, легче адаптироваться к 
новым условиям среды, выше стали оценивать свою уникальность.
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Статистический анализ сдвига по критерию Т-Вилкоксона по ме-
тодике PARI в экспериментальной группе показал, что значительные 
позитивные сдвиги произошли по шкалам излишней строгости, пода-
вления агрессии и стремления ускорить развитие ребенка (p  0,05). 
Матери стали значимо чаще принимать ошибки, недостатки и эмоцио-
нальные манипуляции своих детей дружелюбно, разрешать детям про-
являть агрессию вовне, снизили к ним свои нереалистичные ожидания. 
Однако различия сдвигов по критерию U Манна — Уитни между экс-
периментальной и контрольной выборками на момент окончания про-
граммы не значимы. 

При анализе данных после повторного исследования методикой 
ППК в обеих выборках не выявлены значимые сдвиги по всем тем по-
казателям. Но у 7 % респондентов наблюдался переход из профиля 
«Истощение с неблагоприятным прогнозом» в профиль «Проживание 
кризиса с благоприятным прогнозом». Это можно характеризовать 
как положительную тенденцию к развитию адаптационных умений 
респондентов. Однако значимые различия между экспериментальной 
и контрольной выборками после проведенного эксперимента появи-
лись по параметру «индекс ситуативного реагирования» (p < 0,05). 
Это свидетельствует о том, что апробированная программа суще-
ственно повлияла на активность реагирования женщин на ситуации, 
тогда как в контрольной выборке активность ситуативного реагирова-
ния в среднем снизилась. 

В целом, участницами отмечена положительная тенденция в при-
нятии себя в роли матери после прохождения программы. Большинство 
участниц программы отмечали, что стали больше ценить свое личное 
время, более открытыми в построении беседы с близкими, что позволи-
ло установить более прочные личные границы. Можно считать, что про-
грамма показала свою частичную эффективность. 

Заключение
Решение задачи исследования по выявлению особенностей само-

сознания матерей с высоким уровнем созависимости с помощью мето-
дов статистического анализа позволило выделить такие присущие им 
качества, как высокая замкнутость, высокий уровень самообвинения, 
самобичевания, самопожертвования, внутриличностной конфликтно-
сти, излишняя зависимость от мнения других, низкое саморуководство, 
излишняя строгость по отношению к ребенку, подавление его агрессии, 
чрезмерная забота о нем и стремление ускорить развитие ребенка. 

Решение задачи апробации программы психологического со-
провождения развития позитивного самосознания матери среднего 
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возраста с применением коучинговых технологий показало ее частич-
ную эффективность. Мы считаем, что это связано с количеством часов, 
выделенным на программу. В перспективе дальнейших исследований 
следует увеличить количество часов группового взаимодействия с 
целью получения значимых изменений по большинству параметров 
самосознания матерей. 

Выявленные особенности матерей среднего возраста с высоким 
уровнем созависимости дополняют имеющиеся исследования по про-
блеме [5; 7; 17 и др.], конкретизируют их и могут быть полезны в работе 
психологов, занимающихся запросами развития детско-родительских 
отношений, позитивного самосознания и идентичности матерей. 
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Теоретический обзор исследований 
зависимости подростков в условиях цифровизации
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Аннотация. Теоретический обзор исследований направлен на выяснение, в какой 
степени зависимость от социальных сетей связана с ожиданиями позитивного подкре-
пления, положительной оценки поведения в сети Интернет, психологическим стрессом. 
Проанализированы исследования отечественных и зарубежных авторов, в которых оце-
нивались ожидания подкрепления в социальных сетях, психологический стресс, вовле-
ченность в социальные сети и зависимость от них. Представлено взаимодействие с со-
циальными сетями, взаимосвязь между психологическим стрессом и зависимостью от 
них. Особо выделены исследования взаимосвязи в системе межличностных отношений 
подростков и родителей при проявлении техноференции, фаббинга, киберагрессии, ко-
торые вызывают депрессию, остракизм, непринятие, стресс, страх.

Ключевые слова: зависимость, социальные сети, цифровизация, техноференция, 
фаббинг, киберагрессия, депрессии, психологический стресс.
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Abstract. The theoretical review of studies is aimed at finding out to what extent addic-
tion to social networks is associated with expectations of positive reinforcement, positive as-
sessment of behavior on the Internet, psychological stress. The studies of domestic and foreign 
authors were analyzed, which assessed the expectations of reinforcement in social networks, 
psychological stress, involvement in social networks and addiction to them. Interaction with 
social networks, the relationship between psychological stress and addiction to them are pre-
sented. Particular attention is paid to studies of the relationship in the system of interpersonal 
relations of adolescents and parents in the manifestation of technoference, phubbing, cyber 
aggression, which cause depression, ostracism, rejection, stress, fear.

Keywords: addiction, social networks, digitalization, technoference, phubbing, cyber ag-
gression, depression, psychological stress.

Введение
В настоящее время быстрыми темпами в обществе изменяются со-

циальные явления, связанные с внедрением цифровизации во всех об-
ластях, что способствует появлению негативных последствий, возника-
ющих у человека (инфодемия, нарушения ролевых взаимоотношений в 
семье, техноференция, фаббинг, киберагрессия и кибербуллинг и т. д.). 
Исследователи не всегда успевают отреагировать на эти изменения. Ин-
струменты цифровизации (компьютер, планшет, телефон, любой гаджет, 
имеющий выход в интернет) становятся посредниками между взрослым 
миром и детьми. По данным исследований, дети и подростки чаще само-
стоятельно осваивают цифровые технологии и возможности интернет-
пространства, без присмотра взрослых. Многие родители в овладении 
цифровыми инструментами прибегают к помощи своих детей, а иногда 
подростки их и обучают [8]. Родители спокойнее могут себя чувствовать, 
когда видят занятия детей в сети Интернет. Они думают, что на их ре-
бенка не повлияет негативная среда улицы, ребенок не попадет в пло-
хую компанию и не будет пропадать неизвестно где и с кем. Однако они 
недооценивают риски интернет-пространства, которые, в свою очередь, 
являются для подростков значимой платформой для общения, взаимо-
действия [3; 8; 10; 18].

В исследованиях зарубежных и отечественных авторов воздействие 
цифровизации на развитие личности человека разного возраста имеет 
разные оценки. Одни авторы считают, что это воздействие вызывает 
отрицательные последствия, другие считают их положительными. Со-
гласованного мнения по данной проблеме нет ни у авторов зарубежных 
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исследований, ни у отечественных исследователей. В большей степени 
это связано с тем, что исследуются отдельные последствия цифрови-
зации для определенных возрастных групп (дошкольников, младших 
школьников, подростков, студентов, взрослых [2; 3; 13].

Лидирующую позицию в исследовании негативных последствий 
цифровизации занимают китайские исследователи, которые опублико-
вали достаточно большое количество статей, связанных с зависимостью 
от смартфонов и её последствиями [19; 26]. Американские психологи по 
исследованиям негативных последствий киберагрессии для разных воз-
растных групп занимают первое место [13; 14; 17; 23].

Современное развитие общества позволяет выделить возникновение 
особой цифровой социализации. По мнению Г. В. Солдатовой, «цифро-
вая социализация — это опосредованный всеми доступными цифровыми 
технологиями процесс овладения и присвоения человеком социально-
го опыта, приобретаемого в онлайн-контекстах, воспроизводства этого 
опыта в смешанной офлайн/онлайн-реальности и формирующего его 
цифровую личность как часть реальной личности» [7, с. 12].

Цифровая социализация способствует резкому увеличению прове-
дения времени детей и подростков, а также взрослых [25] в виртуальном 
пространстве. Часто это переходит и в смешанную реальность, которая 
способствует формированию новой, недостаточно контролируемой со 
стороны среды обитания [6]. По мнению ряда психологов, именно под-
ростковый возраст обладает особой чувствительностью и значимостью 
в становлении личности [2; 4]. От того, как именно подросток будет раз-
виваться в этот период, в дальнейшем во многом будет определено раз-
витие следующего возрастного этапа. Именно поэтому этот период на-
зывается: переломным, переходным или же сенситивным для цифровой 
социализации [2; 4;5].

В настоящее время цифровые технологии прочно вошли в современ-
ную жизнь, они определяют наше взаимодействие с окружающим миром — 
общение, взаимоотношения, получение новой информации, удовлетворе-
ние потребностей в познании, увлечениях, развлечениях и т. д.

Теоретический обзор исследований
Исследователи пытаются найти механизмы защиты личности от нега-

тивных последствий воздействия цифровизации. Одной из таких моделей 
защиты в зарубежной психологии является модель взаимодействия лич-
ности, аффекта, познания и исполнения (IPACE) [12; 18; 20]. Она стала 
ведущей когнитивно-поведенческой моделью конкретных расстройств, 
связанных с использованием Интернета, и обеспечивает детальную ос-
нову для изучения процессов, предположительно лежащих в основе 
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зависимости от социальных сетей [17; 18]. Модель описывает механизм, 
лежащий в основе перехода от здорового поведения, такого как исполь-
зование социальных сетей, к поведению зависимости от них, по мнению 
исследователей [15; 17; 18]. Исследователи описывают постепенное раз-
витие зависимости, используя предрасполагающие переменные, такие 
как личность и симптомы психопатологии, когнитивные переменные: по-
средники и модераторы, когнитивные предубеждения и стили совладания. 
Авторы модели утверждают, что когнитивные переменные влияют на вос-
приятие человеком сигналов, связанных с зависимостью, и, таким обра-
зом, выступают в качестве посредников и модераторов отношений между 
переменными, предрасполагающими человека к развитию аддиктивного 
поведения, и симптомами зависимости [18]. Ключевой компонент зави-
симости в данной модели, разделяемой Гриффитсом (2005), — это исполь-
зование социальных сетей для эмоциональной регуляции [17]. В своей 
модели такое поведение Гриффитс называет изменением настроения и 
рассматривает как один из шести основных компонентов зависимости. 
Предлагаемая модель рассматривает такое поведение как особый стиль 
совладания, включающий использование социальных сетей для регули-
рования настроения. В модели Гриффитс описывает его как непосред-
ственную причину зависимости от социальных сетей, которая опосредует 
взаимосвязь между личностными чертами, которые являются предраспо-
ложенностью к зависимости, и симптомами зависимости. Модель IPACE 
определяет ожидания человеком позитивной оценки своего поведения в 
сети Интернет как когнитивные предубеждения относительно того, вос-
принимается ли использование социальных сетей как эффективная стра-
тегия регулирования настроения [17]. 

Ожидания позитивной, положительной оценки человеком в социаль-
ных сетях — это когнитивные предубеждения относительно эффектив-
ности использования социальных сетей для регулирования настроения 
посредством (а) достижения приятных эмоциональных переживаний 
(позитивных ожиданий) и (б) избегания и/или уменьшения негативных 
эмоциональных переживаний (негативных ожиданий) [18]. Ожидаемое 
вознаграждение в Интернете было измерено в исследованиях, направ-
ленных на выявление важных предикторов зависимости как от Интерне-
та, так и от лиц общения в социальных сетях [12; 14; 27]. Исследования 
выявили доказательства, подтверждающие предсказание модели о том, 
что ожидания позитивного вознаграждения (оценки, поддержки) в Ин-
тернете опосредуют взаимосвязь между личностными качествами и за-
висимостью от социальных сетей [18; 25; 26;27].

Однако среди исследований, посвященных ожиданиям позитивной 
поддержки, положительной оценки поведения в социальных сетях, в 
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настоящее время отсутствуют исследования, изучающие, как ожидания 
поддержки и вовлеченность в социальные сети опосредуют влияние на 
зависимость от социальных сетей и предрасположенность к зависимости 
от социальных сетей, которые вызывают негативные эмоции у человека.

Одним из негативных явлений, описывающихся в исследованиях 
авторов, приобретающим все большее распространение в Сети, стала ки-
берагрессия [1; 5; 8; 10]. По своему воздействию на других она не при-
чиняет непосредственного физического вреда пользователям, но оказы-
вает продолжительное негативное воздействие на их психологическое 
состояние [2; 3; 4; 7; 9]. Анализ зарубежных исследований показывает, 
что поведенческие зависимости, возникающие в результате чрезмерного 
использования цифровых технологий, вызывают серьезную озабочен-
ность исследователей и практиков с начала 1990-х годов [19]. Однако за 
последнее десятилетие эти опасения значительно усилились, поскольку 
число пользователей социальных сетей и время, затрачиваемое на их 
ежедневное использование, резко возросли, что вызвало обеспокоен-
ность общественности возможными пагубными последствиями чрез-
мерного использования социальных сетей [25]. Исследователи собрали 
доказательства того, что некоторые люди, чрезмерно использующие со-
циальные сети, испытывают симптомы, сходные с теми, которые испы-
тывают люди, зависимые от азартных игр или наркотических веществ, 
вызывающих привыкание [11; 24; 27]. Зависимость от социальных сетей 
обычно измеряется путем оценки шести компонентов зависимости в 
модели, предложенной Гриффитсом [17]: выраженности, изменения на-
строения, конфликта, ухода в себя, терпимости и рецидива [21].

В ряде исследований изучался вклад различных личностных черт в 
зависимость от социальных сетей и было обнаружено, что черты, указы-
вающие на склонность к психологическому стрессу и другим негатив-
ным эмоциональным переживаниям, связаны с зависимостью от соци-
альных сетей, например [16; 24]. Психологический стресс может играть 
важную роль в развитии зависимости от социальных сетей, поскольку 
теоретически считается, что он является как фактором риска развития 
зависимости от социальных сетей, так и следствием зависимости от со-
циальных сетей [20; 23; 24].

Зависимость от социальных сетей определяется страхом пропу-
стить что-то важное, нужное, относится к распространенному опасению, 
что другие получают полезный опыт, к которому человек не причастен. 
Страх сопровождается постоянным желанием поддерживать связь с 
людьми в своей социальной сети. Такие опасения мотивируют человека 
к увеличению времени нахождения в сети, а также постоянным связям с 
группами в сети [23]. 
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Чувство негативного, плохого предчувствия связано с когнитивным 
аспектом тревоги (например, беспокойством и размышлениями), в то 
время как желание оставаться на связи в сети Интернет предполагает 
поведенческую стратегию снижения такой тревоги — как правило, не-
адаптивным способом. Предполагается, что это связано с теорией само-
определения [13] и представляет собой особый вид психологического 
стресса, возникающий в результате неудовлетворенной потребности в 
социальных связях, а также особой мотивации к использованию соци-
альных сетей для снижения, облегчения этого стресса [23; 25]. 

Воздействие цифровизации на подростков
Достаточно большой пул исследований описывает результаты нега-

тивных последствий цифровизации на подростковый возраст, а также в 
целом на молодежь (от 14 до 35 лет). В исследованиях авторов [2; 4: 6; 7; 
8] выявлено, что в настоящее время можно говорить о том, что киберпро-
странство является одним из новых институтов социализации и форми-
рования ценностей подрастающего поколения. Цифровое пространство 
стало важным элементом самопрезентации и коммуникации в подрост-
ковой среде, с одной стороны открывая всё больше возможностей, с дру-
гой стороны являясь источником определенных рисков, приводящих к 
негативным последствиям [7].

При этом доступность, открытость, анонимность и многообразие 
сетевых ресурсов приводит к тому, что подростки не всегда могут осо-
знавать риски цифровой среды, зачастую демонстрируя деструктивные 
формы коммуникации и самовыражения [3; 5; 6; 7]. Под деструктивной 
коммуникацией в сети Интернет понимается тип взаимодействия с дру-
гими пользователями, связанный с проявлением киберагрессии, направ-
ленной на сознательное, преднамеренное причинение вреда индивиду 
или группе и вызывающей психологический дискомфорт (страх, тревогу, 
напряжённость, подавленность и т. п.) [1; 2; 6; 8; 14]. Анализ психолого-
педагогической литературы позволяет констатировать распространен-
ность различных видов киберагрессии среди подростков и молодежи. По 
мнению Г. У. Солдатовой, Е. И. Рассказовой, С. В. Чигарьковой, боль-
шинство подростков (86 %) сталкиваются с киберагрессией в сети Ин-
тернет, каждый второй подросток сталкивался с тремя и более видами 
онлайн-агрессии в киберпространстве [7].

Исследование проявлений агрессивности, враждебности в поведении 
подростков в сети Интернет является крайне значимой проблемой для 
практики работы с ними и оказания помощи специалистами. Во взаимо-
действии со сверстниками процесс самоутверждения подростков может 
проявляться в искаженных формах, приводить к неблагоприятным 
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реакциям, которые будут являться первопричиной образования различ-
ных девиаций поведения, их усвоения и закрепления. В современном 
мире социальные сети в жизни подростков направлены на самопрезента-
ции, экспериментирование с собственной идентичностью и реализацию 
собственного потенциала. Благодаря контактам в онлайн-среде подрост-
ки значительно расширяют круг своих социальных связей в условиях се-
тевой открытости и легкой доступности [1; 6; 7; 16]. 

Эта ситуация отличается от того, как интернет используют взрос-
лые, что затрудняет создание определенной конфигурации детства и 
оставляет меньше возможностей для взрослых играть роль навигаторов 
в социальной адаптации подростков в онлайн-пространстве. Появляет-
ся также цифровой разрыв между поколениями детей и родителей, ко-
торый снижает значимость фигуры взрослого и ее роли в отношениях 
между родителями и детьми [3; 4; 5; 6; 10]. В современном мире границы 
между реальным и виртуальным миром практически размыты. Интернет 
формирует взгляды нового поколения, а подростки являются активны-
ми его пользователями во всем мире. Нельзя отрицать влияния инфор-
мационных технологий на развитие подростков [2; 4; 6; 7; 10]. Цифровые 
технологии значительно меняют развитие подросткового возраста и вли-
яют на многие социальные процессы: на обучение и дружбу подростков, 
на формирование и поддержание социальных связей, на времяпровожде-
ние и взаимодействие с обществом в целом [6; 7; 10].

Современное состояние общества способствует напряжению в систе-
ме межличностных семейных отношений и взаимодействию подростков 
с родителями. Проведенный анализ исследований показал, что именно в 
семье с подростком, являющимся основным пользователем среды Интер-
нет, чаще возникают кризисные моменты, возрастает тревожность членов 
семьи, происходят изменения во взаимодействии, становится актуальной 
смена ролевых поведенческих паттернов членов семьи [1; 3; 4; 6; 7; 9]. 

Воздействие цифровизации на современных подростков влечёт не-
однозначные последствия, как положительные, так и отрицательные. 
Авторы исследований не имеют единого мнения на последствия воз-
действия цифровизации, но отрицательных проявлений у подростков 
изучено больше. В исследованиях отечественных и зарубежных авторов 
приводятся данные, которые показывают, что негативные последствия 
воздействия цифровизации способствуют депрессии, остракизму, уни-
жению, стрессу, страху, нарушению взаимоотношений в семье, неудов-
летворенности отношениями в семейной системе подростков и родите-
лей. Все это негативно сказывается на психическом состоянии подрост-
ков и может приводить к их деструктивному и асоциальному поведению 
[1; 6; 7; 10].
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Техноференция как распространенное социальное явление в цифро-
вую эпоху относится к подмене других людей в социальных ситуациях 
взаимодействия, общения из-за использования собственного мобильно-
го телефона [3; 9; 28]. Понятия «техноференции» и «фаббинга» не имеют 
четких отличий, эти явления тесно связаны, относятся к повседневным 
прерываниям в межличностном взаимодействии, общении или совмест-
ном времяпрепровождении. Например, фаббинг используют для описа-
ния взаимоотношений в дружеских парах, вызванных цифровыми и мо-
бильными технологиями отношений в общении [9; 28].

Техноференция рассматривается как более широкое понятие, так как 
может возникать во время личных разговоров, прерывает общение в обыч-
ной повседневной деятельности, такой как время приема пищи или игры, 
через воспринимаемое вторжение, когда один человек использует цифро-
вые устройства во время общих моментов взаимодействия [12; 18; 22; 27]. 

Исследование зарубежных авторов показало, что 89 % людей сооб-
щили, что они демонстрировали поведение техноференции, фаббинга в 
условиях взаимодействия и общения в семье, на работе. Учитывая ши-
рокую популярность применения фаббинга, техноференции в последние 
годы, все больше внимания уделяется социальным последствиям, вы-
званным их использованием в общении [3; 4; 5; 6; 10; 16].

Теоретический анализ исследований показал, что их большая часть 
направлена на раскрытие потенциального влияния использования ро-
дителями техноференции на психическое здоровье подростков [12; 13; 
17;18; 27]. Показано, что использование родителями техноференции по-
ложительно связано с депрессивными симптомами подростков, трево-
гой, страхом [5; 10; 13; 27].

Депрессивные симптомы были определены как одни из самых разру-
шительных факторов развития подростков, которые связаны с исполь-
зованием взрослыми инструментов цифровизации и вызывают тревогу 
[8], одиночество [9], проблемное использование интернета [6] и даже 
суицидальные мысли и поведение [15; 17]. Понимание факторов, кото-
рые способствуют симптомам подростковой депрессии, имеет решающее 
значение, особенно в контексте быстрых технологических изменений, 
внедрения цифровизации во все сферы жизни. 

У жертв — объектов киберагрессии, после преследований, клеветы, 
обмена интимным контентом без согласия, дискриминации и оскорбле-
ний, чаще отмечаются тревожные расстройства. Выявлено, что социаль-
ная изоляция и одиночество являлись предикторами тревожных и де-
прессивных расстройств чаще в подростковом возрасте [45].

Г. У. Солдатова и А. Н. Ярмина к специфике проявления кибер-
буллинга в онлайн-пространстве также относят: неожиданность и 
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непредсказуемость совершаемых агрессивных действий; достаточность 
совершения единичного акта агрессии для достижения эффекта систе-
матической травли; изолированность свидетелей от жертвы кибербул-
линга, что приводит к одиночному противостоянию жертвы агрессив-
ным действиям обидчика; инверсии ролевой структуры кибербуллинга; 
неравенство сил участников кибербуллинга в онлайн-пространстве, об-
условленное различиями в уровне развития цифровой компетентности 
[7; 8]. Проведенное авторами исследование показало, что чаще всего под-
ростки сталкиваются в Сети с различными проявлениями киберагрес-
сии и это очень болезненно ими воспринимается, рассматривается как 
жестокость [4; 5; 6; 10]. На основании опроса выявлены наиболее рас-
пространенные формы киберагрессии среди подростков. Опрос выявил 
[13; 14], что 62,9 % подростков регулярно подвергаются оскорблениям 
со стороны других пользователей в сети Интернет; 38,2 % респондентов 
указали, что их часто беспричинно игнорируют в онлайн-коммуника-
ции или исключают из круга общения. Выявлено, что грубость, напад-
ки, угрозы и запугивания, высмеивание, оскорбительные провокации с 
целью вывести из себя, клевета, распространение ложной информации 
являются наиболее болезненно воспринимаемыми переживаниями под-
ростков, вызывают раздражение, ответную агрессию и др. [1; 5; 6; 7; 10].

В ряде исследований показаны последствия киберагрессии, которые 
значительно влияют на психологическое и эмоциональное состояние 
взрослых [16]. Люди, побывавшие в ситуации киберагрессии, чувствуют 
повышенное беспокойство, одиночество, отчаяние, трудности в обще-
нии и обучении, причем как в роли жертвы, так и в роли агрессора. Под-
ростки склонны к проявлению киберагрессии в онлайн-коммуникации, 
участвуют в буллинге, троллинге, хейтинге, флейминге, киберсталкинге. 
Унижая жертву, агрессоры пытаются продемонстрировать свою силу и 
власть, доказать свое превосходство над другими [7; 8; 14; 22].

К сожалению, участие подростков в киберагрессии не проходит бес-
следно и имеет разнообразные негативные последствия не только для 
жертв онлайн-издевательств, но и для самих агрессоров. Исследования 
показывают, что длительное нахождение в ситуации кибернасилия при-
водит к развитию у подростков депрессии, тревожности, деструктивному 
и аддиктивному поведению, аутоагрессии [21; 22; 23]. Такие подростки 
чувствуют себя беспомощными, становятся замкнутыми, у них снижает-
ся самооценка, ухудшается физическое здоровье, снижается удовлетво-
ренность жизнью, успеваемость в школе, возникают коммуникативные 
проблемы. Что касается агрессоров, то агрессивная онлайн-коммуни-
кация формирует поведенческие паттерны, которые со временем могут 
становиться все более жестокими. Складывающиеся образцы поведения 
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в виртуальной среде начинают восприниматься в качестве социальной 
нормы, поэтому распространение кибернасилия оказывает разруши-
тельное воздействие на подрастающее поколение [5; 6; 8; 12; 17; 27].

Заключение
В современной среде на подростков огромное влияние оказывает 

глобальная цифровизация, в результате появляются новые особенно-
сти их поведения [12; 27]. Одной из характеристик подростков является 
их излишняя самоуверенность в интернет-пространстве и социальных 
сетях, которая может приводить к различным последствиям, включая 
столкновения с киберагрессией [10]. Интернет-пространство облада-
ет определенной спецификой, что позволяет подросткам чувствовать 
себя уверенно при общении в социальных сетях, где они не находятся 
в прямом контакте с собеседником. Чувство безнаказанности, возмож-
ность свободно выражать свои мысли и эмоции может привести к необ-
думанным поступкам и привлечь внимание киберагрессоров. Подрост-
ки, имеющие пониженную социальную активность в реальной жизни, 
также становятся более уязвимыми в ситуации киберагрессии. Интер-
нет-пространство, в отличие от реального мира, существует без привязки 
к конкретному месту и времени, что позволяет общаться с незнакомыми 
людьми в любое время [6]. Однако этот вид общения не способствует 
укреплению социального круга и может негативно сказаться на психо-
логическом состоянии подростка [6; 8]. Таким образом, глобальная циф-
ровизация оказывает серьезное влияние на поведение и развитие лич-
ности подростков. Излишняя самоуверенность, пониженная социальная 
активность, клиповое мышление и обесценивание информации подрост-
ков — это особенности, которые требуют дополнительного внимания и 
исследования [5; 6].

Киберагрессия становится распространенным видом деструктивно-
го поведения в сети Интернет и является одним из негативных факторов 
цифровой социализации. Распространенность различных видов кибер-
агрессии требует разработки дифференцированных подходов к профи-
лактике агрессивного онлайн-поведения в подростковой среде, требует 
формирования коммуникативной компетентности подрастающего поко-
ления. Некоторые подростки (до 35 %) описывают, как они защищаются 
в интернет-среде от киберагрессантов: удаляют агрессора из списка кон-
тактов, унижают обидчика в ответ, оставляют обидные комментарии в 
социальных сетях, оскорбляют обидчика в мессенджерах [5; 6; 10].

Киберагрессия особенно опасна тем, что в силу анонимности агрес-
сор, как правило, остается безнаказанным и не чувствует вины, в то время 
как жертва испытывает тревогу и страх [27].



182

Подростки, столкнувшись с проблемой киберагрессии, становятся 
жертвами издевательств со стороны своих сверстников в сети [10; 11;
16; 18]. Частым распространенным мотивом является «мотивация 
мести». Подростки, ранее столкнувшиеся с издевательствами, могут ис-
кать способы отомстить, вместо того чтобы найти более конструктивное 
решение проблемы [6]. Кроме того, зависть также может стать причи-
ной онлайн-травли. Подростки могут почувствовать зависть к своим 
сверстникам из-за их успехов в обучении, взаимодействии в социальных 
сетях и начать издеваться над ними в интернете. Таким образом, кибер-
агрессия имеет серьезные последствия для психического здоровья жерт-
вы и в некоторых случаях даже может привести к самоубийству. Поэтому 
необходимо обсуждать эту проблему с подростками и обучать их навы-
кам использования цифровизации, эмоциональной грамотности и ува-
жению к другим людям в сети [5; 6].

Для подростков — активных пользователей соцсетей — необходим 
высокий уровень цифровых навыков, который включает развитие эмо-
ционального и социального интеллекта, повышение психологической 
устойчивости подростков, формирование цифровой грамотности в целях 
совладания с онлайн-рисками [5].
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Аннотация. В статье представлена прогностическая модель типов и предикторов 
деструктивного поведения подростков, основанная на теоретическом анализе проблемы 
деструктивного поведения личности. Данная модель включает в себя соотношение воз-
растных особенностей становления личности с социально-психологическими предикто-
рами и типами деструктивного поведения. В качестве предикторов деструктивного по-
ведения подростков рассматриваются определённые личностные особенности, специфи-
ческие отношения в микросоциальном окружении (семья) и характер влияния внешнего 
социально-психологического окружения (школа). Типами деструктивного поведения 
подростков являются асоциальный, аутодеструктивный и аффективный.
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Abstract. The article presents a prognostic model of types and predictors of destructive 
behavior in adolescents, based on a theoretical analysis of the problem of destructive behavior 
of the individual. This model includes the relationship of age-related characteristics of per-
sonality development with socio-psychological predictors and types of destructive be havior. 
Certain personality traits, specific relationships in the microsocial environment (family) 
and the nature of the influence of the external socio-psychological environment (school) are 
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considered as predictors of destructive behavior in adolescents. The types of destructive be-
havior in adolescents are asocial, self-destructive and affective.

Keywords: adolescents, destructive behavior, types of destructive behavior, predictors of 
destructive behavior.

Современная социальная среда предъявляет повышенные требова-
ния к человеку, особенно на этапах становления личности, когда поиск 
оптимальных решений осуществляется в сложных, стрессовых ситуаци-
ях [10; 12; 15].

Молодое поколение наиболее остро переживает социальное нера-
венство, отвержение, отчуждённость, индивидуалистические установки 
в обществе, непоследовательность в принятии важных, общественно зна-
чимых решений [1; 3; 20]. Подобные переживания могут формировать 
у личности на этапах её становления агрессивность и неуверенность в 
будущем, а также способствовать увеличению деструктивных форм по-
ведения. Это побуждает учёных психолого-педагогических и социально-
гуманитарных наук более пристально и внимательно рассматривать те 
факторы и условия, которые провоцируют возникновение или ещё боль-
шее обострение и усугубление деструктивного поведения среди молоде-
жи [5; 7; 22].

В перечень деструктивного поведения входят конфликты с приме-
нением физической силы, употребление психоактивных веществ, случаи 
травли и насилия, попытки суицида, нахождение подростка в запрещён-
ных деструктивных субкультурах и интернет-сообществах [4; 18; 20].

Теоретический анализ проблемы деструктивного поведения лично-
сти позволил осуществить соотношение возрастных особенностей ста-
новления личности с социально-психологическими предикторами де-
структивного поведения (табл. 1) [2; 6; 8; 11; 16; 19].  

Таблица 1. Предикторы деструктивного поведения подростков

№
Возраст 

(этап 
становления 

личности)

Особенности становления личности
Предиктор 

деструктивного 
поведения

1

От 10 
до 12 лет 

Снижение познавательной активности 
в учебной деятельности;
— познание системы межличностных 

отношений со сверстниками;
— нестабильность усвоенных социаль-

ных норм и ценностей;
— противостояние установленным 

нормам и правилам;
— недостаточно развито умение кон-

тролировать собственное поведение

Доминирует влияние 
микросоциального 
окружения 
(взаимоотношения 
с членами семьи, типы 
воспитания)
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№
Возраст 

(этап 
становления 

личности)

Особенности становления личности
Предиктор 

деструктивного 
поведения

2

От 13 
до 15 лет

Познавательная активность реализуется 
как в учебной деятельности, 
так и в межличностных отношениях;
— самооценка неадекватно занижена 

или завышена;
— проявление агрессии в поведении 

по отношению к окружающим 
и к себе;

— смена интересов;
— резкое изменение переживаний;
— высокий уровень потребности 

в межличностном общении;
— эмоциональная неустойчивость

Доминирует влияние 
внешнего социально-
психологического 
окружения 
(взаимоотношения 
со сверстниками, 
с учителями, 
психологический 
климат в школе). 
В меньшей мере 
оказывает влияние 
микросоциальное 
окружение (семья) 

3

От 16 
до 18 лет

Появление личностной стабильности;
— изменение в характере;
— ориентированы на общение 

с людьми разного пола и возраста;
— развитие внутренних моральных 

ценностей

Доминирует 
влияние личностных 
особенностей и 
внешнего социально-
психологического 
окружения 

По результатам анализа таблицы 1 можно сделать вывод о том, что 
каждый возрастной этап становления личности имеет определённые 
личностные особенности и предикторы, влияющие на формирование де-
структивного поведения.

Так, на этапе становления личности от 10 до 12 лет можно выделить 
наиболее значимые параметры личностных особенностей: снижение по-
знавательной активности в учебной деятельности, познание системы 
межличностных отношений со сверстниками, нестабильность усвоен-
ных социальных норм и ценностей, противостояние установленным пра-
вилам в обществе или группе, недостаточное развитие умения контроли-
ровать собственное поведение [8; 21; 23]. 

Среди предикторов, которые способствуют формированию де-
структивного поведения, доминирует влияние семейных взаимоотно-
шений. Так, например, авторитарный или попустительский стиль вос-
питания в семье оказывает негативное влияние на взаимоотношения 
ребёнка и родителя. Проявление раздражения со стороны родителей по 
отношению к ребёнку может привести к агрессивным формам поведе-
ния у подростка, которое способно как выражаться во внешнем мире 
(разрушение и уничтожение материальных вещей, конфликты с окру-
жающими и применение физической силы), так и быть направлено на 
себя (порезы, удары и т. п.) [9; 13]. 
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Этап становления личности от 13 до 15 лет характеризуется следу-
ющими особенностями: самооценка неадекватно занижена или завыше-
на, проявление агрессии в поведении по отношению к окружающим и к 
себе, происходит смена интересов, резкое изменение переживаний, вы-
сокий уровень потребности в межличностном общении, эмоциональная 
неустойчивость, познавательная активность реализуется как в учебной 
деятельности, так и в межличностных отношениях. 

В качестве предикторов, оказывающих влияние на формирование 
деструктивного поведения личности, доминирует влияние внешнего 
социально-психологического окружения (взаимоотношения со свер-
стниками, с учителями, психологический климат в школе). В меньшей 
мере оказывает влияние микросоциальное окружение (семья). В этот 
период подросток особенно остро переживает то, как к нему относятся 
и оценивают его окружающие сверстники, учителя, родители. Компа-
ния для общения может быть выбрана по принципу «здесь меня при-
нимают и ценят», при этом подросток может не придавать значения, 
что группа использует деструктивные формы поведения (различные 
субкультуры, которые наносят ущерб предметам материального мира 
и обществу в целом). Также нарушенные взаимоотношения с учителя-
ми могут оказывать влияние на деструктивные формы поведения под-
ростка. Ситуации, в которых учитель проявляет раздражительность, 
повышенную требовательность по отношению к ученику, могут прово-
цировать негативное поведение в виде срыва занятий, агрессивности, 
грубости в общении с педагогом и т. п.

На этапе становления личности от 16 до 18 лет можно выделить наи-
более значимые параметры личностных особенностей подростка: проис-
ходят бурные изменения в характере, формируется личностная стабиль-
ность, происходит ориентация на общение с людьми разного пола и воз-
раста, а также развитие внутренних моральных ценностей [14; 17]. 

Среди предикторов, оказывающих влияние на формирование де-
структивного поведения, можно отметить личностные особенности 
подростка, которые к этому возрасту приобрели достаточно очерчен-
ные характеристики, и влияние внешнего социально-психологического 
окружения. Необходимо отметить, что в этом возрастном периоде у 
подростков снижается склонность к деструктивному поведению, ве-
роятно, это может быть обусловлено тем, что в «свой мир» они допу-
скают взрослых людей, которые в последующем могут стать для них 
авторитетами, особенно позитивное влияние происходит в случае, если 
взрослые своим примером показывают, на какие жизненные ценности 
необходимо обращать внимание, как следует адекватно реагировать 
в определённых ситуациях. Также в этом возрасте у подростка может 
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происходить смена интересов. Он может начать увлекаться исследо-
ванием будущей профессии, которой будет обучаться в высшем учеб-
ном заведении, и подготовкой к экзаменам. Но также в этом возрасте 
может происходить и развитие деструктивного поведения. Это чаще 
всего связано с тем, что в период младшего или среднего подросткового 
возраста, когда у ребёнка могли наблюдаться признаки деструктивных 
действий, вовремя никто из микро- и макросоциального окружения не 
обратил внимания на эти проявления и не оказал помощь и поддерж-
ку. В таких случаях деструктивное поведение в старшем подростковом 
возрасте может развиваться и проявляться уже в более агрессивных 
формах по отношению к окружающим и к себе. 

Для более детального рассмотрения соотношения характеристик 
личностных особенностей и предикторов, которые определяются через 
тип деструктивного поведения, предложена прогностическая модель 
(рис. 1).

На рисунке 1 схематично изображены особенности каждого возраст-
ного этапа становления личности и социально-психологические преди-
кторы как факторы среды, оказывающие основное влияние на формиро-
вание определённого типа деструктивного поведения.

В период от 10 до 12 лет можно выделить такие личностные особен-
ности, предполагающие деструктивное поведение, как противостояние и 
нарушение правил и норм, установленных в обществе или группе; недо-
статочно развитое умение контролировать собственное поведение, кото-
рое может проявляться в импульсивных действиях и реакциях; сниже-
ние познавательной активности. 

К предикторам этого возрастного периода можно отнести автори-
тарный или попустительский стиль воспитания в семье; общение со 
сверстниками из деструктивных субкультур, что может повлечь за собой 
негативные последствия; нарушенные взаимоотношения с учителями. 
Преимущественным типом деструктивного поведения, которое может 
быть характерно для этого возраста, является асоциальное деструктив-
ное поведение. Оно имеет следующие проявления: агрессия, которая 
может проявляться вербально и физически; желание противостоять 
установленным в обществе нормам и правилам, если они «мешают» под-
ростку. Следует отметить, что наряду с асоциальным поведением в этом 
возрастном периоде проявляются и такие типы, как аутодеструктивное 
и аффективное поведение.

Период от 13 до 15 лет характеризуется следующими личностными 
особенностями: неадекватно заниженная или завышенная самооценка, 
агрессивное поведение по отношению к себе и к окружающим, эмоцио-
нальная неустойчивость и лабильность. 
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Этапы становления личности

Личностные особенности, предполагающие деструктивное поведение

Типы деструктивного поведения

Предикторы как факторы среды, оказывающие основное влияние 
на формирование деструктивного поведения

от 13 до 15 летот 10 до 12 лет от 16 до 18 лет

АутодеструктивноеАсоциальное Аффективное

•Противостояние 
установленным 
правилам и нормам;

• недостаточно развито 
умение контролировать 
собственное поведение;

• снижение 
познавательной 
активности в учебной 
деятельности

• Самооценка 
неадекватно занижена 
или завышена;

•проявление 
агрессивного поведения 
по отношению к себе 
и окружающим;

•эмоциональная 
неустойчивость

• Изменения в характере;

• развитие внутренних 
моральных ценностей 
и идеалов зависит 
от окружающей среды 
(авторитетов);

• внутренний конфликт 
между «Я — взрослый» 
и «Я — ребёнок»

1. Авторитарный стиль 
отношений в семье, 
строгость/попусти-
тельство родителей.

2. Общение 
со сверстниками.

3. Взаимоотношения 
с учителями 

1. Взаимодействие 
со сверстниками.

2. Включённость/
невключённость 
в школьную 
деятельность.

3. Дисгармоничные 
взаимоотношения 
с родителями

1. Искажённые ценности, 
отсутствие идеалов.

2. Конфликт 
и неконструктивное 
общение 
со сверстниками.

3. Непризнание 
взрослости в семейных 
отношениях

Рисунок 1. Прогностическая модель типов и предикторов деструктивного 
поведения на этапах становления личности

К предикторам этого возраста можно отнести нарушения взаимодей-
ствия со сверстниками в референтной группе, которая играет главную 
роль в жизни подростка; невовлечённость в учебную деятельность; дис-
гармоничные взаимоотношения с родителями. 
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Преимущественным типом деструктивного поведения, которое 
характерно для этого возраста, является аутодеструктивное поведе-
ние. При таком типе поведения разрушающие действия направлены 
на себя и проявляются в виде порезов, попыток суицида. Следует от-
метить, что наряду с аутодеструктивным поведением в этом возраст-
ном периоде проявляются и такие типы, как асоциальное и аффектив-
ное поведение.

Период от 16 до 18 лет характеризуется следующими личностными 
особенностями: развитие внутренних моральных ценностей и идеалов 
зависит от окружающей среды (авторитетов); изменения в характере; 
внутренний конфликт между «Я-взрослый» и «Я-ребёнок». 

В качестве предикторов как факторов среды, оказывающих основное 
влияние на формирование и развитие деструктивного поведения, можно 
выделить следующие параметры: искажённые ценности и отсутствие 
идеалов; конфликт и неконструктивное общение со сверстниками; не-
признание взрослости подростка в семейных отношениях. 

Преимущественным типом деструктивного поведения этого воз-
растного этапа становления личности является аффективный тип. Это 
поведение характеризуется низким контролем над эмоциональными 
реакциями, что проявляется в предметной и эмоциональной агрессии, а 
также характеризуется чрезмерной импульсивностью и вспыльчивостью 
в поведении и общении. Следует отметить, что наряду с аффективным 
поведением в этом возрастном периоде проявляются и такие типы, как 
асоциальное и аутодеструктивное поведение.

Таким образом, исходя из понимания данного соотношения личност-
ных особенностей, социально-психологических предикторов и типов 
деструктивного поведения личности, необходимо строить психокоррек-
ционную работу с подростками, а также учитывать вышеперечисленные 
особенности при проведении процедуры восстановительной медиации.
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Понимание цикла агрессивного поведения: 
теоретические и интервенционные перспективы
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Аннотация. Агрессивное поведение — сложный феномен, имеющий разнообразные 
причины и проявления. Его истоки могут крыться как во внутренних психологических 
конфликтах, так и во внешних социальных факторах. Некоторые люди прибегают к 
агрессии, пытаясь защитить себя или близких, в то время как у других она связана с низ-
ким уровнем развития навыков общения и эмоциональной саморегуляции, независимо 
от их возраста.

Агрессивное поведение часто является способом реагирования на стрессовую 
ситуацию, реальную или мнимую угрозу, которая может вызвать физические или 
психические реакции. Такое поведение может иметь форму нападения или защиты, в 
зависимости от ситуации и мотивации агрессора. Для пострадавшего субъекта важно 
понять, что агрессия не всегда является намеренным нападением на него, а может 
быть следствием внутреннего напряжения и неспособности справиться с ситуацией 
другими способами.

Распознать и понять корни этого феномена — важная задача, требующая ком-
плексного подхода. Эффективная работа с агрессивным поведением предполагает ин-
дивидуальный подход, учитывающий психологические, социальные и биологические 
предикторы его возникновения.В статье рассматривается теоретическая триада поня-
тий «агрессия», «агрессивность» и «агрессивное поведение», предложенная на основе 
синтеза существующих взглядов на данные феномены в психологической науке. Не-
которые трактовки цикла агрессивного поведения переведены автором и публикуются 
впервые. Описана модель понимания цикла агрессивного поведения и ее применение к 
детям с общим недоразвитием речи на основе подхода психологии развития, клиниче-
ских исследований детей и подростков и эмпирических исследований детей с нарушен-
ным речевым развитием.

Ключевые слова: агрессия, агрессивность, агрессивное поведение, цикл агрес-
сивного поведения, дошкольный возраст, нарушенное речевое развитие, общее недо-
развитие речи.
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an Analysis and Correction
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Abstract. Aggressive behavior is a complex phenomenon with diverse causes and manifes-
tations. Its origins may lie in both internal psychological conflicts and external social factors. 
Some individuals resort to aggression as a means of protecting themselves or their loved ones, 
while for others, it is linked to a low level of communication skills and emotional self-regula-
tion, regardless of their age.

Aggressive behavior is often a response to stressful situations or perceived threats, which 
can trigger physical or psychological reactions. Such behavior may take the form of attack or 
defense, depending on the situation and the aggressor’s motivation. It is crucial for the affected 
individual to understand that aggression is not always an intentional attack against them but 
may be a result of internal tension and an inability to cope with the situation in other ways.

Identifying and understanding the roots of this phenomenon is a vital task that requires 
a comprehensive approach. Effective coping strategies for aggression invariably involve an in-
dividualized approach that considers the psychological, social, and biological predictors of its 
occurrence.

This article delves into the theoretical triad of the concepts “aggression,” “aggressive-
ness,” and “aggressive behavior” while synthesizing the existing views on these phenomena 
in psychology. Additionally, it describes a model for understanding the cycle of aggressive 
beha vior and its application to children with general speech underdevelopment, drawing on 
develop mental psychology, clinical research on children and adolescents, and empirical studies 
of children with speech development disorders.

Keywords: aggression, aggressiveness, aggressive behavior, aggressive behavior cycle, 
preschool age, speech development disorders, general speech underdevelopment.

Введение
Агрессия не всегда проявляется в виде открытого физическо го 

воздействия. Порой она принимает более завуалированные формы — 
пассивно-агрессивного поведения, манипуляций, внутреннего напря-
жения, которое может проявляться в форме аутоагрессии. Исследова-
ния показывают, что агрессивное поведение у детей и подростков может 
быть связано с различными факторами, такими как ранние нарушения 
развития, психологические травмы, генетические предпосылки или со-
циокультурные аспекты [6]. Понимание этих факторов помогает разра-
ботать эффективные методики воздействия на агрессивность поведения 
среди детей разных возрастных групп.

Применяя комплексный подход к анализу агрессивного поведения, 
включающий физиологические, психологические и социологические из-
мерения, мы можем более глубоко понять причины и механизмы возник-
новения агрессии, а также разработать индивидуальные программы помо-
щи и поддержки для детей и их окружения, страдающих от этого явления. 
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Понятие агрессивного поведения в традиционной 
психологической науке
Первая проблема заключается в определении агрессии. Согласно 

Б. Вителло агрессия — это поведение, умышленно направленное на при-
чинение физического ущерба лицам или имуществу [27]. Инструменты 
оценки, используемые в настоящее время для измерения агрессии, ос-
нованы на различных определениях данного феномена. Для некоторых 
авторов агрессия определяется неконтролируемым гневом. Для дру-
гих — тем фактом, что объекты, на которые направлено поведение, долж-
ны быть уничтожены. Третьи исследователи под агрессией понимают 
физическое нападение по отношению к людям. Арнольд Басс определил 
агрессию как реакцию, вызывающую вредные стимулы для другого орга-
низма [3; с. 25–28]. «Вредные стимулы» могут выражаться физически — 
через прямое воздействие без применения оружия или других инстру-
ментальных средств, холодным или огнестрельным оружием, а также 
вербально (ругательства, угрозы). 

Уже сейчас существует проблема интерпретации агрессии: вред для 
других не воспринимается и не понимается некоторыми людьми. Такие 
исследователи, как Роберт Плутчик, Михаэль Ван Прааг и другие, счита-
ют, что гнев является одним из основных факторов агрессии, и поэтому 
используют «уровень гнева» или «элементы чувства гнева» для измере-
ния агрессии [13; 24]. Таким образом, кажется, что на измерение агрессии 
большое влияние оказывают конкретные определения и коннотации, и 
делается заключение, что «разные инструменты могут измерять разные 
факторы агрессии» [16]. 

Агрессия как детерминант поведения рассматривается как драйв 
(непреодолимое влечение), эмоция, аффект, побуждение, мотив, уста-
новка, намерение и т. д. [10]. Агрессия определяется как интенсивная 
активность и желание утвердить себя в обществе. Л. Бендер, к примеру, 
описывала агрессию как склонность либо приближаться к объекту, либо 
удаляться от него [9]. Ф. Аллан характеризует агрессию как внутреннюю 
силу, не уточняя её источник, которая позволяет человеку сопротивлять-
ся внешним воздействиям [12]. При этом деструктивный компонент че-
ловеческой активности является все же необходимым. Индивидуальные 
потребности в развитии способствуют формированию у людей навыков, 
позволяющих преодолевать преграды и устранять любые трудности, ко-
торые могут помешать их росту. Понимание этого аспекта помогает соз-
давать более эффективные стратегии и подходы, направленные на гар-
моничное развитие личности [8].

Л. Берковиц развил свою теорию фрустрации-агрессии (агрессии 
как агрессивного поведения. Прим. Ю. Ю.), акцентируя роль когнитивных 
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и эмоциональных факторов. Связь между фрустрацией и агрессией 
опосредована формированием когнитивных ассоциаций, зависящих от 
контекста. Берковиц подчеркивает, что негативные стимулы (включая 
фрустрацию) вызывают негативные аффективные состояния, которые, 
в зависимости от когнитивной оценки ситуации, могут приводить к 
агрессии. Таким образом, реакция определяется не только наличием 
фрустрации, но и её когнитивной интерпретацией [11].

В рамках эволюционно-генетического подхода внутривидовая агрес-
сия расценивается как биологически целесообразная форма поведения, 
способствующая выживанию и адаптации [2].

Агрессия трактуется как процесс, мотив или драйв, имеющий спец-
ифическую функцию и организацию. Агрессивность же рассматривает-
ся как некоторая структура, являющаяся компонентом более сложной 
структуры психических свойств человека [10]. 

Агрессивное поведение, в свою очередь, выступает деятельностным 
отражением агрессии. Его изучение должно быть направлено на анализ 
специфики проявлений агрессии, причем как тех, которые свойствен-
ны данной социальной группе (типичные для данной группы проявле-
ния агрессии), так и тех, которые могут не соответствовать типичным 
признакам и быть обусловленными индивидуально-психологическими 
факторами, в том числе особенностями агрессивного состояния индиви-
да (не обязательно, что субъект демонстрирует агрессивное поведение 
лишь тем образом, который свойственен социальной группе, к которой 
он принадлежит). 

На основе синтеза существующих взглядов на агрессивное поведе-
ние, агрессивность и агрессию, нами предлагается иллюстрация поня-
тий, представленная на схеме ниже (рис. 1). 

Данная иллюстрация показывает, что сущность агрессивности субъ-
ектов определенной возрастной группы (например, дошкольников) 
представлена как синтез содержания их агрессивного состояния (эмо-
ций, мыслей, волевых функций) и агрессивного поведения (типичных 
или индивидуальных актов агрессивного поведения). Агрессия в данном 
случае рассматривается как причинный конструкт, отражающий факто-
ры агрессивного поведения, разделенные нами на внутренние (личност-
но-психологические, обусловленные внутренним состоянием, пережи-
ваниями и прочими личностными, глубинными свойствами субъекта) и 
внешние (зависящие от среды — ее состояния и обстоятельств, которые 
могли стать причинами агрессивного поведения).
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В итоге, изучение агрессии дает ответ на вопрос «почему?» (что 
стало внутренней первопричиной агрессивного состояния, агрессивного 
поведения и формирования агрессивности личности, при их устойчиво-
сти и трансситуативности), изучение агрессивных состояний дает ответ 
на вопрос «что способствует?» или «какое наполнение?» в психических 
процессах и психологических состояниях субъекта, а изучение агрессив-
ного поведения — ответ на вопрос «как?», то есть как именно агрессив-
ное поведение проявляется, с учетом или без принадлежности субъекта 
к определенной социальной группе.

Таким образом, само понятие агрессивного поведения различает-
ся в зависимости от человека, подвергшегося его воздействию, и его/ее 
социо культурного окружения. Какова разница, предел между «нормаль-
ным агрессивным поведением» и патологическим? Определенные обще-
ства или отдельные личности считают агрессию нормальным поведени-
ем, направленным на выживание, тогда как другие считают это опасным, 
неадекватным поведением, нацеленным на деструктивные цели. Это по-
зволяет нам отметить необходимость принять во внимание социокуль-
турный контекст, в котором происходит такое поведение. 

Модель агрессивного поведения Сильви Торджман
Любой индивид вовлечен в динамическое взаимодействие, в кото-

ром агрессивное поведение функционирует как специфический язык, 
требующий интерпретации обеими сторонами: агрессором и субъек-
том, на которого направлены данные действия. Это поднимает ряд важ-
ных вопросов, требующих анализа: каково значение агрессии для агрес-
сора? Как воспринимается агрессивное поведение стороной, на кото-
рую оно направлено? Какие намерения стремится выразить агрессор 
посредством данного поведения и почему выбран именно этот способ 
коммуникации? Каковы особенности реакции индивида, подвергшего-
ся агрессии, и каким образом эта реакция влияет на дальнейшее пове-
дение агрессора?

Мы взяли за основу модель понимания цикла агрессивного по-
ведения, предложенную профессором детской психиатрии С. Тор-
джман (S. Tordjman, University Hospital Center for Child and Adolescent 
Psychiatry (PHUPEA)). Она (модель) является предметом нашего ос-
мысления, переведена нами и впервые публикуется на русском языке. 
Модель понимания цикла агрессивного поведения во взаимодействии 
учитывает факторы, участвующие в агрессивном поведении, а также раз-
личные уровни воздействия на нежелательное поведение агрессора [26]. 

Подход профессора С. Торджман реализуется нами в применении к 
детям с общим недоразвитием речи (далее по тексту ОНР), основываясь 
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на принципах психологии развития, данных клинических исследований 
в области детской и подростковой психиатрии, а также результатах эм-
пирических исследований, посвященных особенностям речевого разви-
тия. Такой подход предлагает новый ракурс для оценки возможностей 
коррекции агрессивного поведения у детей с речевым недоразвитием.

Предложенная модель представляет собой инструмент для анализа 
различных уровней понимания контекста формирования агрессивного 
поведения, а также определения возможных профессиональных воз-
действий на каждом этапе. Несмотря на присущие ей ограничения, дан-
ная модель способствует выявлению ключевых факторов и механизмов 
управления агрессивным поведением.

Воздействие физических или психических угроз провоцирует ожи-
дание негативных последствий, сопровождающееся состоянием тревоги, 
а также стрессом, проявляющимся на физиологическом уровне (биоло-
гический стресс). Возникшая тревога и воспринимаемый стресс могут 
выступать катализаторами провоцирующей, враждебной или защитной 
агрессии [15]. 

Рассматриваемая модель иллюстрирует феномен порочного круга 
агрессии, при котором подавление агрессивного поведения как основная 
или единственная стратегия реагирования может способствовать усиле-
нию физических и психических угроз, а также повышению уровня стресса. 

Наиболее распространенной реакцией на агрессивное поведение 
детей является применение наказания или угрозы наказания, что затра-
гивает их чувство безопасности, личное пространство или имущество. 
Личное пространство и предметы, воспринимаемые агрессором как часть 
его «я», играют ключевую роль в формировании реакции: любое вторже-
ние в эти границы рассматривается ребенком как угроза его личности, 
что провоцирует дальнейшее агрессивное поведение [6]. Как отмечают 
исследователи, реагирование на агрессивные действия исключительно 
посредством наказания запускает процесс эскалации, который, по мере 
ослабления эффекта наказания, неизбежно приводит к усилению агрес-
сивного поведения [15]. 

С. Торджман предлагает модель, в которой отражено несколько 
уровней понимания агрессивного поведения, что открывает доступ к не-
скольким уровням воздействия на цикл агрессивного поведения. Компо-
ненты модели представлены на рисунке 2.  

Воздействия специалистов могут происходить на уровне стрессовых 
ситуаций (уровень 1), на уровне агрессора (восприятие стрессовой си-
туации: уровень 2 — и реагирование на ситуацию: уровень 3) и на уровне 
субъекта или группы, подвергающихся агрессии (восприятие агрессии: 
уровень 4 — и их ответ: уровень 5). Подвергнем более пристальному 



204

рассмотрению содержание уровней и транспонируем модель С. Тор-
джман на детей дошкольного возраста.

Компоненты 
модели

Сторона, проявляющая агрессию Сторона, принимающая 
агрессию 

Уровни
Стрессовая 
ситуация

Восприятие 
агрессором 
стрессовой 
ситуации 

Реагирование 
на стрессовую 
ситуацию

Восприятие 
обращенной 
агрессии 
субъектом 
или группой

Ответ на 
агрессивное 
поведение

Эмоциональный 
компонент

Физическая 
или 
психическая 
угроза

Хронический 
или острый 
стресс 
и тревога

Реактивный 
эмоциональный 
ответ

Страх
Реактивный 
эмоциональный 
ответ

Объект 
воздействия

Ситуация Агрессор

Агрессивное 
поведение / 
проявление 
агрессии

Субъект 
или группа, 
подвергшиеся 
агрессии

Наказание и/
или ответные 
агрессивные 
действия

 

Рисунок 2. Модель понимания цикла агрессивного поведения между 
агрессором и принимающей стороной

Уровень стрессовой ситуации. Мы можем попытаться смягчить стрессо-
вую ситуацию (уровень 1) или избежать ее. Ранняя интервенция в условиях 
враждебного окружения ребенка является критически важной, посколь-
ку такие условия способствуют развитию хронического стресса, который 
может стать основой агрессивного поведения. Семейный и социальный 
опыт ребенка, включающий случаи насилия, эмоциональную депривацию 
и другие стрессовые факторы, оказывает значительное влияние на воспри-
ятие агрессии, способствуя нормализации агрессивного типа взаимодей-
ствия. Определение агрессии как «адаптивной» или «неадаптивной» в зна-
чительной степени зависит от уровня семейной или социальной толерант-
ности к агрессивному поведению. Согласно гипотезе Паттерсона, уровень 
агрессивности у детей напрямую коррелирует с родительским стилем, ха-
рактеризующимся высокой терпимостью к проявлениям агрессии [23]. Же-
стокие условия семейной или социальной среды способны сформировать 
у ребенка склонность к повторяющимся актам агрессивного поведения, 
поскольку агрессия выступает в качестве единственного освоенного меха-
низма реагирования на стрессовые ситуации. Более того, систематическое 
проявление агрессии может приобретать дополнительное значение, служа 
подтверждением принадлежности к семье или социальной группе.

Согласно гипотезе цикла насилия, жестокое обращение или эмо-
циональное отвержение в детском возрасте существенно повышают 
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вероятность формирования и закрепления агрессивных паттернов пове-
дения, которые впоследствии могут трансформироваться в преступную 
деятельность во взрослом возрасте [28]. 

Многими исследователями детского возраста неоднократно указы-
валось на факт хронического стресса в семьях, имеющих детей с нару-
шениями развития. Поэтому представилось интересным рассмотреть и 
распространить модель С. Торджман в отношении этой категории лиц.

Так, семья ребенка с общим недоразвитием речи может испытывать 
дополнительный стресс от его агрессивного поведения, что создает ситу-
ацию эмоционального дискомфорта как для ее членов, так и для самого 
ребенка. Агрессивный ребенок может неосознанно эмоционально отвер-
гаться членами семьи и зачастую отвергается сверстниками (оказывает-
ся вне игры и общения, т. е. в социальной изоляции) [5]. 

Экспериментальные исследования с использованием животных мо-
делей свидетельствуют о том, что социальная изоляция вызывает стресс, 
который, в свою очередь, провоцирует агрессивные проявления [19; 25]. 
Аналогичные результаты были выявлены в исследованиях на людях, де-
монстрирующих значительную корреляцию между чувством одиноче-
ства и склонностью к агрессии [18; 29]. В частности, у подростков, харак-
теризующихся высоким уровнем одиночества, наблюдается повышенная 
частота физической агрессии [25].

Учитывая то, что взаимодействие со сверстниками в дошкольном воз-
расте является одним из ключевых факторов развития личности, мы можем 
предположить, что дошкольник с общим недоразвитием речи в данный сен-
ситивный период оказывается в ситуации коммуникативной депривации и 
это подталкивает его к поиску доступных ему форм взаимодействия [1].

В данном контексте средой воздействия становится семья, обра-
зовательное учреждение и детский коллектив, в котором необходимо 
проводить адаптационные мероприятия — не только ребенка с особен-
ностями к среде, но и повышать готовность среды к взаимодействию с 
ребенком с ОНР.

Полный контроль над окружающей социальной средой и интенсив-
ностью присутствующих в ней стрессоров представляется невозможным, 
как и устранение всех потенциально стрессовых ситуаций. Тем не менее 
предоставление релевантной информации участникам интеракций и обу-
чение навыкам ненасильственного общения могут существенно повысить 
их способность к эффективному управлению конфликтными ситуациями.

Далее рассмотрим уровень восприятия агрессором стрессовой ситуа-
ции. Возможным подходом к коррекции агрессивного поведения является 
вмешательство в процесс восприятия и интерпретации стрессовых ситуа-
ций агрессором посредством методов социального обучения (уровень 2). 
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Социальное обучение может быть направлено на детей из группы 
риска и выступать в качестве превентивной меры, включающей образова-
тельные программы, средства массовой информации и другие инструмен-
ты. Оно также может предусматривать разработку стратегий, направлен-
ных на изменение восприятия и интерпретации агрессором получаемой 
информации. Ситуация, которая ранее воспринималась агрессором как 
угрожающая и провоцировала автоматическую реакцию, благодаря ана-
лизу и переосмыслению может быть интерпретирована как безопасная.

Результаты ряда исследований свидетельствуют о том, что одним из 
наиболее значимых индикаторов агрессивного поведения среди несовер-
шеннолетних правонарушителей является склонность ошибочно интерпре-
тировать действия других как враждебные [17]. Формирование агрессивно-
го поведения может быть обусловлено неадекватной реакцией на социаль-
ные ситуации, что, в свою очередь, связано с дефицитом навыков обучения 
или нарушениями в процессах кодирования информации [14]. Согласно 
выводам Витиелло и Стоффа, дети с импульсивно-реактивно-враждебно-
аффективным типом поведения характеризуются сниженной способно-
стью к самоконтролю и повышенной предрасположенностью к агрессии. 
Эти особенности объясняются низкой толерантностью к фрустрации, вы-
раженными негативными аффектами, такими как гнев и страх, а также ког-
нитивными искажениями восприятия окружающих обстоятельств [27].

Что подтверждается данными нашего исследования детей с ОНР. Ре-
акция фрустрации у ребенка возникает каждый раз при возникновении 
препятствия на пути удовлетворения какой-либо потребности. К основ-
ным потребностям детей с ОНР относят безопасность и необходимость 
в общении, потребность в принадлежности и социальном одобрении, по-
требность в достижении и взаимодействии с окружающими, потребность 
в уважении и признании со стороны значимых лиц [7]. 

Специфика условий  формирования агрессивного поведения у до-
школьников с ОНР заключается в их сложных переживаниях состояния 
фрустрации в сочетании с низкой способностью к прогнозированию, т. е. 
дети с ОНР склонны выбирать нерациональные стратегии прогнозиро-
вания, влияющие на принятие детьми решений  [7].

Таким образом, профессиональные интервенции, ориентированные 
на предотвращение, снижение или нейтрализацию высокого уровня воз-
буждения, а также на улучшение когнитивных функций, могут выпол-
нять значимую терапевтическую роль.

Содержательно охарактеризуем ниже уровень реакции агрессора на 
стрессовую ситуацию.

Изменение реакции агрессора на стрессовые ситуации (уровень 3) 
может быть достигнуто путем обучения более эффективным стратегиям 
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совладания со стрессом, улучшения контроля над импульсивностью и по-
иска альтернативных, неагрессивных форм поведения в условиях фру-
страции. Согласно С. Торджман, ключевая роль в формировании агрессии 
принадлежит эмоциям и аффективному опыту, которые, по мнению автора, 
служат основным источником энергии для агрессивного поведения [26].

Согласно исследованиям, для детей с ОНР характерна неуверенность, 
ощущение зависимости от других людей в случае неверного прогнози-
рования и восприятия социальных ситуаций. Чем больше неточностей в 
прогнозировании допускают эти дети, тем более высокий уровень агрес-
сивных проявлений обнаруживается у них. У детей с низкой скоростью 
формирования прогноза и несформированностью произвольного внима-
ния чаще других возникает эмоциональное напряжение, приводящее к не-
уверенности и, как следствие, агрессивным проявлениям в поведении.

Для дошкольников с ОНР наиболее частой формой агрессивного по-
ведения является прямая и косвенная вербальная агрессия. Дети с ОНР 
склонны запоминать и использовать короткие уничижительные словес-
ные формы как реакцию на фрустрирующие обстоятельства. Следом по 
частотности проявляются физическая агрессия, направленная на неоду-
шевленные предметы, и косвенная агрессия; замыкают цепочку физиче-
ская агрессия, направленная на человека, и аутоагрессия. Проявления 
частотности и интенсивности разных видов агрессии зависят от уровня 
самоконтроля у дошкольников: чем ниже уровень самоконтроля, тем 
сильнее выраженность формы агрессии [4]. 

Таким образом, мы можем сосредоточиться на разработке стратегий 
для снятия эмоционального напряжения, а также обучении ребенка от-
слеживать и корректировать связь события, мысли, эмоции и выбирае-
мого ребенком действия.

Рассмотрим уровень восприятия обращенной агрессии субъектом или 
группой. Индивид или группа, являющиеся объектом агрессивного по-
ведения, могут различным образом интерпретировать эти действия (уро-
вень 4). Исследования показывают, что повышенное понимание природы 
агрессивного поведения способствует большей терпимости к подобным 
проявлениям [26].

Непонимание природы агрессивного поведения вызывает страх и соз-
дает ощущение неконтролируемости ситуации, что часто приводит к по-
пыткам превентивного контроля агрессора через запреты, наказания или 
изоляцию. Однако восприятие агрессии и опасности зависит от социаль-
ной группы или семьи, где интерпретация может значительно различать-
ся. Восприятие угрозы также снижается, если объект агрессивного воздей-
ствия овладевает навыками самозащиты и управления конфликтами. Осво-
ив эффективные методы реагирования на агрессию, человек испытывает 
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меньший страх, что позволяет ему находить альтернативные решения, на-
пример, устранять стрессовые факторы, провоцирующие агрессора.

Для улучшения понимания природы агрессивного поведения у детей 
с ОНР необходимо учитывать особенности его формирования. 

Наконец, уровень ответа на агрессивное поведение. Реакция на агрес-
сивное поведение может быть основана на альтернативах, исключающих 
применение наказаний или ответной агрессии (уровень 5). Для разрыва 
порочного круга, представленного на рисунке 2, важно отказаться от ре-
агирования на «агрессивный акт» посредством «акта наказания». Инди-
виду или группе, подвергшимся агрессии, следует развивать навыки вер-
бализации своих чувств и конструктивного общения с агрессором, при 
этом сохраняя способность к самозащите. Однако подобное взаимодей-
ствие не должно осуществляться в момент проявления агрессии, когда 
агрессор склонен к действиям, а не к восприятию. Рекомендуется ана-
лизировать произошедшее в рефлексивной манере и строить общение в 
спокойной обстановке, на удалении от непосредственного акта агрессии.

Вместо подавления стресса или агрессивного поведения важно учи-
тывать, что агрессивный индивид, включая детей с ОНР, часто воспри-
нимает себя как находящегося в состоянии стресса. Попытки подавить 
агрессию могут восприниматься как угроза личности ребёнка, когда 
взрослый (родитель или специалист) фактически пытается подавить его 
сущность как «агрессивного» человека. Такая интервенция может уси-
лить стресс и спровоцировать более выраженное агрессивное поведение.

Реагируя агрессивно или подавляюще на поведение ребенка с ОНР, 
взрослый сам становится источником агрессии, фактически «стирая» 
или подавляя как поведение, так и личность ребенка. Вместо этого более 
конструктивным и позитивным подходом является понимание и разра-
ботка адаптированных ответов. Попытка осмыслить агрессивное пове-
дение демонстрирует, что взрослый больше не стремится «уничтожить» 
ребенка, а принимает существование агрессии как формы самовыраже-
ния, признавая при этом личность, стоящую за данным поведением.

Выводы
Подводя итоги анализа классических и современных теоретиче-

ских воззрений на природу агрессии, агрессивности и агрессивного по-
ведения, можно сделать вывод о том, что агрессия представляет собой 
мотивированное состояние (осознанное или неосознанное), противоре-
чащее нормам сосуществования людей, наносящее вред объектам воз-
действия, приносящее физический, моральный ущерб людям или вызы-
вающее у них психологический дискомфорт. Агрессивность же является 
свойством личности, а агрессивное поведение — моделью поведения в 
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социуме. Агрессивное поведение — это непосредственные наблюдаемые 
акты, оказывающие влияние или воздействие на субъект или объект. 
В случаях, когда агрессивное поведение признано таковым, его коннота-
ции варьируются в зависимости от социокультурной среды.

В результате осмысления модели понимания агрессивного поведе-
ния, предложенной С. Торджман и рассмотренной нами в контексте при-
менения к детям с ОНР, мы делаем вывод о необходимости учета воз-
можностей детей с общим недоразвитием речи к пониманию контекстов 
взаимодействия на уровнях стрессовой ситуации и восприятия агрессо-
ром стрессовой ситуации.

Также, безусловно, важно учитывать специфику реакций детей с 
ОНР на стрессовую ситуацию, которая заключается в несформирован-
ности прогноза собственных действий, преимуществе коротких вербаль-
ных форм агрессивного поведения, физической агрессии к предметам, а 
также склонности к самообвинению и аутоагрессии. Особенности вос-
приятия и действий ребенка необходимо учесть в реакциях взрослых на 
такого рода агрессивное поведение ребенка, где на первое место выхо-
дит понимание и анализ состояния ребенка и помощь ему в опознавании 
этих процессов, и далее выборе альтернатив поведения. 

Заключение
Ни одна модель не способна полностью охватить все факторы и ме-

ханизмы, участвующие в формировании агрессии и агрессивного по-
ведения индивида. Однако применение комплексного подхода, вклю-
чающего психологические, социологические и биологические аспекты, 
способствует более глубокому пониманию этого феномена. Хотя физио-
логический подход, связанный с изучением биологических факторов, 
включая реакции биологического стресса, в данном контексте не рассма-
тривался, его значение остается не менее важным [6].

Отметим важность учета цикла протекания агрессивного поведения 
у дошкольников с общим недоразвитием речи (ОНР) для определения 
триггерных факторов, запускающих агрессию, и выбора адекватных кор-
рекционных стратегий на каждом этапе цикла. Это позволяет не только 
купировать агрессивные проявления, но и предотвращать их возникно-
вение путем обучения ребенка альтернативным способам выражения 
эмоций и реагирования на фрустрирующие ситуации. Эффективная 
коррекция агрессивного поведения у детей с ОНР предполагает исполь-
зование комплексного подхода, учитывающего взаимосвязь речевых на-
рушений и эмоционально-волевой сферы. Данный подход обеспечивает 
формирование адекватных коммуникативных навыков и стратегий по-
ведения, снижая риск социальной дезадаптации.
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Специалистам следует сосредоточиться на анализе различных зве-
ньев, составляющих «цепочку агрессивного поведения», включая влия-
ние реакции принимающей стороны на проявления агрессии, что может 
усилить агрессию и создать порочный круг. Ключевым является при-
знание сложности агрессивного поведения, где взаимодействие различ-
ных факторов играет решающую роль. Сведение агрессии к отдельным 
симптомам и попытки ее устранения исключительно медикаментозным 
лечением или подавляющими мерами не отражают всей глубины про-
блемы. Осознание многофакторной природы агрессивного поведения у 
детей и подростков открывает больше возможностей для оказания эф-
фективной помощи как самому ребенку, так и его окружению. Особенно 
актуальным представляется понимание этой проблемы для семей, имею-
щих детей с недостатками речи.
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Аннотация. В статье представлены результаты эмпирического исследования учебной 
мотивации детей с высоким уровнем интеллектуального развития, проведенного в 3–4-х и 
5-х классах школы г. Москвы с обогащенной программой «Одаренный ребенок», предпола-
гающей творческое междисциплинарное обучение с высоким уровнем когнитивной слож-
ности, диалогичностью и включением в исследовательскую деятельность. В исследовании 
приняли участие143 ученика 8–12 лет, из которых 75 детей, обучающихся в 3–4-х классах, 
и 68 детей, обучающихся в 5-х классах. В исследовании использовался опросник академи-
ческой мотивации для начальных и средних классов (адаптированный и валидизирован-
ный опросник Райана и Коннелла SRQ-A). Показано, что мотивационные профили млад-
ших школьников и младших подростков сходны, не наблюдается снижения учебной мо-
тивации, свойственного их нормотипичным сверстникам. При переходе в средние классы 
повышается значимость внешней мотивации, связанной с учителем — его требованиями и 
оценками, что способствует адаптации к изменившимся условиям обучения.
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туального развития, младший школьный возраст, младший подростковый возраст, пере-
ход в средние классы.

The Change of Motivational Profile of Children 
with a High Level of Intellectual Development 

during the Transition to the Middle Classes
Natalia B. Shumakova 
FSC PMR, Moscow, Russia, n_shumakova@mail.ru, ORCID: 0000-0002-2843-6055

Irina Yu. Kulagina
MSUPE, Moscow, Russia, kulaginaiu@mgppu.ru, ORCID: 0000-0002-3095-4329

Ekaterina V. Apasova
Moscow Psychologic-social University, Moscow, Russia, aev3aev@mail.ru, 
ORCID: 0000-0002-3902-0768
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interdisciplinary learning with a high level of cognitive complexity, dialogicality and in-
clusion in research activities. The study involved 143 students 8–12 years old, including 
75 children studying in 3–4thgrades and 68 children studying in 5thgrades. The study used 
the academic motivation questionnaire for elementary and middle grades (adapted and 
validated Ryan and Connell SRQ-A questionnaire). It was shown that the motivational 
profiles of younger schoolchildren and younger adolescents are similar, there is no decrease 
in academic motivation typical for their peerswith a normal level of intellectual develop-
ment. At transition to middle classes increased the importance of external motivation re-
lated to the teacher — his requirements and assessments, which facilitates adaptation to 
the changed learningconditions.

Keywords: academic motivation, motivational profile, level of intellectual development, 
primary school age, early adolescence, transition to the middle classes.

Дети с высоким уровнем интеллектуального развития обычно рас-
сматриваются как одаренные дети, наряду с имеющими выраженные 
специальные способности. При высоком уровне интеллекта для даль-
нейшей творческой продуктивности необходима также особая мотива-
ция. Ее обозначают как познавательную мотивацию, или внутреннюю, 
или поисковую. Именно такое сочетание высоких интеллектуальных 
способностей и внутренней мотивации обеспечивает во взрослых воз-
растах вовлеченность в решаемые задачи и преданность своему делу, не-
обходимые для проявления таланта [3; 8; 13].

В настоящее время, по наблюдениям В. С. Юркевич, начиная с млад-
шего школьного возраста не все одаренные дети сохраняют поисковое 
поведение, часть из них начинает ориентироваться на накопление зна-
ний [12; 13]. В средних классах около четверти одаренных подростков, 
по данным отечественных и зарубежных психологов, не успешны в своей 
учебной деятельности, несмотря на высокий уровень интеллектуального 
развития. По сравнению с успешными одаренными сверстниками, они 
имеют более низкую мотивацию достижения и более низкую самооцен-
ку, у них отсутствует вера в свои способности [10]. 

Как показывают последние исследования, проведенные в России и 
за рубежом, в младшем школьном возрасте у детей с высокими способно-
стями ярко проявляются познавательные мотивы, редко — ориентация 
на высокую оценку и избегание неудачи, незначима престижная моти-
вация [2; 17; 21; 23]. Внутренняя мотивация и настойчивость считаются 
одними из медиаторов развития одаренности [8].

У одаренных детей установлены такие особенности, отличающие их 
от детей с нормативным развитием, как открытость опыту, любопытство, 
необычные интересы, навыки наблюдения, повышенная чувствитель-
ность, более стабильная учебная мотивация во второй фазе младшего 
школьного возраста. С другой стороны, они испытывают социоэмоцио-
нальные трудности, не всегда контролируя свои эмоции, проявляя 
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тревогу и беспокойство, связанные с перфекционизмом, негативные эмо-
ции по поводу отношений со сверстниками [9; 16; 17; 23]. 

Развитие и проявление позитивных мотивационных тенденций за-
висит от той образовательной среды, в которой находятся дети. В шко-
лах для поддержки одаренных учащихся вводятся особые стратегии об-
учения, чаще всего — обогащение учебных программ [7; 11; 18].

Усложнение содержания обучения в сочетании с адаптацией к ин-
дивидуальным интересам и способностям детей обеспечивает гибкое 
изменение отдельных траекторий обучения. Создание деловой и пси-
хологически безопасной атмосферы в классе, приоритет субъект-субъ-
ектных отношений во взаимодействии учителя с классом способству-
ют более гармоничному развитию личности, что особенно значимо при 
асинхронности развития, характерной для одаренных детей [17].

Творческий потенциал детей в большей степени раскрывается в 
школьной среде с культурным содержанием, основанным на этнокуль-
турных ценностях, нормах и образцах [20]. С другой стороны, считается, 
что для одаренных детей полезна, напротив, «конкурентная» среда, по-
скольку конкурентоспособность дает возможность таким ученикам про-
явить свой потенциал и проверить свои способности [14]. 

Родители, воспитывающие одаренных детей, должны ориентиро-
ваться на их образовательные потребности, оказывать помощь в пре-
одолении внутренних противоречий, свойственных детям как ярким 
личностям, выступая как наставники [22]. При наличии дефицитов в 
удовлетворении образовательных потребностей детей в школе родители 
компенсируют их, используя разнообразные занятия в рамках семейных 
ресурсов и дополнительного образования. Определено, что одаренные 
дети посещают почти в два раза больше внешкольных мероприятий, чем 
их сверстники [15]. Личностный рост одаренных детей обеспечивается 
в семьях, реализующих «авторитетное» воспитание, поддерживающее 
внутреннюю мотивацию и автономию. Авторитарное воспитание пре-
пятствует актуализации потенциала ребенка и снижает его психологиче-
ское благополучие [21]. 

Таким образом, проблема поддержания и дальнейшего развития по-
знавательной мотивации считается крайне важной для школьных учите-
лей и родителей одаренных детей. В то же время исследований, посвящен-
ных динамике мотивационного развития и условий формирования учеб-
ной мотивации, явно недостаточно. В частности, представляет интерес 
вопрос об изменении мотивационной сферы при переходе из начальной в 
старшую школу. Возрастной период, приходящийся на существенные из-
менения в условиях обучения, в целом достаточно сложный, из-за чего в 
психологии его называют «ничейной землей» (Г. А. Цукерман [1; 4]).
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При традиционном обучении и нормативном интеллектуальном раз-
витии детей отмечается снижение учебной мотивации и повышение тре-
вожности при переходе в средние классы. Но предполагается, что этих 
негативных явлений можно избежать в особой образовательной среде 
при организации мягкого и постепенного перехода [5]. 

Целью данного исследования явилось определение тех измене-
ний, которые происходят в учебной мотивации на границе младше-
го школьного и младшего подросткового возрастов, при обучении 
в 3–4-х и 5-х классах у детей с высоким уровнем интеллектуального раз-
вития, находящихся в благоприятной образовательной среде. 

Задачи исследования:
1. Выявить мотивационный профиль, характерный для второй фазы 

младшего школьного возраста (у учеников 3–4-х классов) и начала млад-
шего подросткового возраста (у учеников 5-го класса).

2. Установить различия в мотивационных профилях младших 
школьников и младших подростков с высоким уровнем интеллекту-
ального развития, обучающихся в школе по программе «Одаренный 
ребенок». 

Методы
В исследовании приняли участие 143 ученика 8–12 лет школы 

г. Моск вы с обогащенной программой «Одаренный ребенок», предпо-
лагающей творческое междисциплинарное обучение с высоким уровнем 
когнитивной сложности, диалогичностью и включением в исследова-
тельскую деятельность (Н. Б. Шумакова [6]), в том числе:
— 75 детей (35 мальчиков, 40 девочек, средний возраст 8,7 года) с 

высоким уровнем интеллектуального развития, обучающихся в 
3–4-х классах, далее — «младшие школьники»;

— 68 детей (27 мальчиков, 41 девочка, средний возраст 11,1 года) с 
высоким уровнем интеллектуального развития, обучающихся в 
5-х классах, далее — «младшие подростки».
В исследовании использовался опросник академической мотивации 

для начальных и средних классов (адаптированный и валидизирован-
ный опросник Райана и Коннелла SRQ-A) [19]. 

Для математической обработки данных исследования было исполь-
зовано программное обеспечение IBM SPSS Statistics 27.00 Windows. 
Поскольку при проверке нормальности распределения (критерий Кол-
могорова — Смирнова) установлено, что значительная часть перемен-
ных имеет распределение, отличающееся от нормального, при анализе 
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полученных результатов использовались непараметрические критерии 
(критерии Манна — Уитни и W Уилкоксона).

Исследование проводилось на добровольной основе (от родителей 
испытуемых было получено информированное согласие). Все стадии ис-
следования соответствуют законодательству и нормативным докумен-
там исследовательских организаций. 

Результаты исследования
С помощью методики SRQ-A были получены мотивационные по-

казатели учеников с высоким уровнем интеллектуального развития, 
обучающихся в 3–4-х и 5-х классах школы с обогащенной программой 
(табл. 1).Эти показатели позволяют представить мотивационные профи-
ли, характерные для младших школьников и младших подростков, начи-
нающих обучение в средних классах. 

Таблица 1. Мотивационные показатели младших школьников 
и младших подростков (средние значения)

Группа

Показатели: 
среднее значение / стандартное отклонение

ПМ МС ИД ИП ИН ЭМ ЭУ

Младшие школьники
2,920 3,288 3,236 2,841 2,887 2,640 2,606

0,831 0,696 0,656 0,870 0,896 0,822 0,805

Младшие подростки
2,971 3,351 3,312 2,893 2,887 2,700 2,915

0,617 0,596 0,547 0,773 0,821 0,779 0,732

Примечание: ПМ — познавательная мотивация, МС — мотивация саморазви-
тия, ИД — идентифицированная мотивация, ИП — позитивная интроециро-
ванная мотивация, ИН — негативная интроецированная мотивация, ЭМ — 
общая экстернальная мотивация, ЭУ — экстернальная мотивация (учитель). 

Как видно на рисунке 1, мотивационные профили младших школь-
ников и младших подростков сходны. Единственным существенным 
отличием является более высокий уровень экстернальной мотивации, 
связанной с учителем — его ожиданиями, требованиями и оценками как 
мотивирующими факторами.
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Рисунок 1. Мотивационные профили учеников с высоким уровнем 
интеллектуального развития, обучающихся в 3–4-х и 5-х классах 

С тем чтобы установить значимость различий по этому показателю, 
использовались критерии U Манна — Уитни и W Уилкоксона. Как видно 
из таблицы 2, различия между двумя группами школьников по параме-
тру «экстернальная мотивация» статистически значимы. 

Таблица 2. Значимость различий между младшими школьниками 
и младшими подростками по мотивационным показателям 

(критерии Манна — Уитни и Уилкоксона) 

Критерии ПМ МС ИД ИП ИН ЭМ ЭУ

U Манна — Уитни 2468,5 2543,5 2667,5 2573,5 2483,5 2634 3114
W Уилкоксона 4814,5 4889,5 5013,5 4919,5 4829,5 4980 5460
Асимпт. значимость 
(двухсторонняя)

0,741 0,979 0,631 0,813 0,787 0,733 0,022

Обсуждение
Рассматривая показатели, полученные при проведении двух срезов, 

мы можем определить общую тенденцию в развитии учебной мотивации 
при высоком уровне интеллектуального развития и особых благоприят-
ных условиях обучения. 

Как известно, при переходе в средние классы, в начале пубертата, уро-
вень учебной мотивации у школьников несколько снижается, что отра-
жает возрастные особенности развития [5]. Эти особенности выявлены в 
школах, где учатся дети и подростки с нормативным интеллектуальным 
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развитием по традиционным программам. В нашей выборке такая зако-
номерность не проявляется: мотивационный профиль практически ста-
билен в конце обучения в начальных классах и в начале обучения в сред-
них классах. Снижения учебной мотивации не наблюдается. 

Для учеников с высоким уровнем интеллектуального развития при 
обучении по обогащенной программе характерен оптимальный мотиваци-
онный профиль — «убывающий», т. е. демонстрирующий снижение вы-
раженности учебных мотивов в континууме от внутренней к внешней мо-
тивации. У этой категории детей в большей степени развита внутренняя 
мотивация, включающая познавательную мотивацию и мотивацию само-
развития, чем внешняя мотивация, при которой школьник не ощущает себя 
субъектом учебной деятельности, подчиняясь внешним обстоятельствам.

Повышение значимости требований учителя как аспекта внешней мо-
тивации в пятом классе, очевидно, связано с взаимодействием с новыми 
педагогами, каждый из которых имеет свои установки в процессе контро-
ля и оценки учебной деятельности школьников. Можно предположить, 
что это изменение в учебной мотивации адекватно изменениям объек-
тивных условий обучения, имеет адаптивную природу и на данном этапе 
играет позитивную роль в процессе социализации. Можно предположить 
также, что в дальнейшем, с шестого класса, уровень экстернальной моти-
вации снова снизится, что требует дополнительных исследований. 

Выводы 
1. Для младших школьников и младших подростков с высоким 

уровнем интеллектуального развития характерен убывающий мотива-
ционный профиль с более выраженной внутренней мотивацией и менее 
выраженной внешней мотивацией. 

2. На протяжении второй фазы младшего школьного возраста и в 
начале младшего подросткового возраста при обогащенной программе 
обучения, отвечающей особым потребностям детей с высокими интел-
лектуальными способностями, убывающий мотивационный профиль 
сохраняется.

3. При переходе в средние классы происходит повышение уровня 
внешней мотивации, связанной с учителем, что способствует адаптации 
к изменившимся условиям обучения. 
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СЛОВО МОЛОДЫМ
WORD TO THE YOUNG

Дорогие коллеги, в 2024 году мы открыли новый раздел журнала, посвященный 
первым научным трудам наших учеников — магистров, аспирантов, соискателей. 
Раздел оказался необходимым и востребованным среди «подрастающего поколения» 
будущих ученых нашей страны. Принято решение продолжить его и в 2025 году, и в 
последующие годы.

В этом разделе будут представлены статьи по всем научным специальностям, по 
которым журнал входит в Перечень ВАК, а именно: 

5.3.1. Общая психология, психология личности, история психологии 
(психологические науки).

5.3.4. Педагогическая психология, психодиагностика цифровых образовательных 
сред (психологические науки).

5.3.7. Возрастная психология (психологические науки).
Редакционный совет журнала просит вас со вниманием отнестись к этим статьям, 

поскольку молодые ученые нуждаются в поддержке и внимании старших коллег, в 
уверенности в их научном будущем. Мы будем рады откликам на эти публикации (в том 
числе и критическим) и обязательно доведём их до сведения авторов статей. Возможно, 
молодые ученые найдут единомышленников среди ваших учеников или потенциальных 
научных оппонентов. В любом случае, отнесёмся к этим статьям со вниманием, поскольку 
их авторы — это наши последователи в психологической науке.

Главный редактор 
Марина Валерьевна Ермолаева 
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Нейрографика как метод коучинга 
и психологической помощи: 

направление применения в России, 
оценка эффективности и будущие направления 

исследований
Юлия Владимировна Ионанова1

АНО ДПО «Институт Психологии творчества Павла Пискарёва», Красноярск, Россия, 
babich123456@mail.ru

Аннотация. В статье рассмотрены основные направления использования, 
группы клиентов и типы запросов, с которыми специалисты помогающих профессий 
предпочитают работать методами нейрографики. Выявлены противоречия в корпусе 
исследовательской литературы и потенциальные темы дальнейших исследований. 
Рассмотрены потенциальные доказательства эффективности метода для решения 
большого числа проблем, включая эмоциональную регуляцию, повышение мотивации к 
саморазвитию, тренинг гибких навыков и т. д.

Ключевые слова: нейрографика, эстетический коучинг, тревожность, гибкие 
навыки, логотерапия, арт-терапия, гештальт-терапия, эффективность психотерапии, 
самопомощь, самокоучинг.

Neurographics as a Method of Coaching 
and Psychological Help: Russian Applications, 
Estimation of Efficiency and Future Research

Yulia V. Ionanova 
Pavel Piskarev Institute of Psychology and Creativity, Krasnoyarsk, Russia, 
babich123456@mail.ru

Abstract. The article observes basic research on client types, questions and directions of 
neurographics preferred by specialists. Contradictions are revealed in scientific literature, and 
further research questions are marked. Potential proves of neurographics efficiency are shown 
for a large variety of topics, such as emotional regulation, self-development motivation, soft 
skills training etc.

Keywords: neurographics, esthetic coaching, anxiety, soft skills, logotherapy, gestalt the-
rapy, art-therapy, psychotherapy efficiency, self-assistance, self-coaching.

Введение
XXI век характеризуется значительными общественными пере-

стройками, развитием технологий, изменением среды обитания человека 
и как следствие — требований к его компетенциям в условиях постоянной 

1 Научный руководитель: Пискарев Павел Михайлович, доктор психологических наук, ди-
ректор Института психологии творчества, Санкт-Петербург, Россия, p.piskarev@mail.ru

 Scientific Supervisor: Piskarev Pavel Mikhailovich, Dr. Sci. (Psychology), Director, Institute 
of Psychology and Creativity, Saint Petersburg, Russia, p.piskarev@mail.ru
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нестабильности. Актуальной задачей является развитие личностных ка-
честв и гибких навыков, которые позволяют адаптироваться к любым 
условиям и достигать успеха в различных областях деятельности. Учи-
тывая постоянные изменения, непредсказуемый характер среды, совре-
менный человек находится в условиях повышенного стресса, отсюда воз-
растает спрос как на услуги психологов, так и на эффективные методы 
самопомощи.

В качестве перспективного направления для самостоятельной рабо-
ты, развития навыков саморегуляции и свойств личности рассматрива-
ют нейрографику. Это метод, который был разработан в 2014 году в Рос-
сийской психологической школе психологом, коучем и архитектором 
Павлом Пискарёвым. Автор изначально описывает его как интеграль-
ный, сочетающий в себе элементы нескольких направлений психологии, 
нейронаук, философии и изобразительного искусства, которые рассмо-
трены в контексте метамодерна.

Благодаря своей простоте, эстетической составляющей и демон-
страции возможности применения метода для работы с достаточно се-
рьезными отклонениями (тревожностью и другими расстройствами 
эмоциональной сферы, страхами, апатией и т. д.), нейрографика широко 
применяется в коучинге, педагогике и программах психологической по-
мощи (причем как самостоятельное направление, так и в совокупности с 
другими подходами). Несмотря на это, в российской исследовательской 
литературе отсутствуют обзорные работы, посвященные эффективности 
этого метода, спектру проблем, которые могут быть решены с его приме-
нением. На данный момент также не существует единого мнения о тео-
ретических основаниях и принадлежности нейрографики к какому-либо 
из существующих направлений психотерапии.

Данная работа представляет собой аналитический обзор российской 
научной психологической литературы, посвященной проблемам приме-
нения нейрографики в различных областях человеческой деятельности. 
Гипотеза исследования состоит в том, что нейрографика обладает до-
казанной эффективностью и может быть использована в том числе как 
метод самопомощи.

Нейрографика: история становления метода 
и его предпосылки
Нейрографика является авторским методом П. М. Пискарева и изна-

чально развивалась как направление эстетического коучинга [26]. При-
водя теоретические обоснования метода, автор в основном опирался на 
философские направления: майевтику, герменевтику, экзистенциализм 
и эвдемонизм. Таким образом, уже на этапе формулирования авторской 
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программы коучинга нейрографика рассматривалась как новый парадиг-
мальный подход на стыке психологии, философии, педагогики и совре-
менного искусства [8, c. 358]. В более поздних работах, уже сформировав 
вокруг себя научную школу и получая дополнительные данные о воз-
можностях нейрографики, автор делает больший акцент на родстве ме-
тода с когнитивно-поведенческой терапией и нейронауками, а в качестве 
теоретического обоснования метода опирается на явление нейропла-
стичности и саморегуляции нервной системы через деятельность [25].

Анализируя сущность метода нейрографики, можно отметить его 
родство с несколькими направлениями современной психотерапии. 
По смыслу деятельности (рисование по определенному алгоритму) его 
можно отнести к арт-терапии, и такая трактовка встречается в ряде рос-
сийских исследований [2, с. 92; 3, с. 102 и т. д.]. Несмотря на это, при-
меняемый П. М. Пискаревым и другими представителями его научной 
школы подход оперирует также теоретическими основаниями и терми-
нологией ряда других направлений.

1. В интерпретации теоретических предпосылок нейрографики де-
лается упор на нейропластичности и формировании новых нейронных 
связей во время деятельности. Сформированные связи закрепляются за 
счет многократного повторения однотипных действий (регулярное ри-
сование). Во время выполнения алгоритма нейрографики ключевой ми-
шенью терапии является работа с ограничивающими убеждениями [22, 
c. 64]. Указанные трактовки характерны скорее для когнитивно-поведен-
ческого подхода.

2. Объясняя принцип работы нейрографики, П. М. Пискарев и его 
коллеги часто апеллируют к подсознанию и возможности прямого вза-
имодействия с ним через абстрактный рисунок. Кроме того, в процессе 
рисования клиент взаимодействует с некоторыми базовыми формами 
(линия, квадрат, круг и т. д.), которые связаны с коллективным бессозна-
тельным и воспринимаются людьми более-менее универсально [1, c. 52]. 
Такая трактовка роднит подход с юнгианским психоанализом.

3. Одним из ключевых понятий нейрографики является завершен-
ность рисунка, а один из этапов его выполнения предполагает работу с 
явлением «фигура-фон»; оба указанных понятия являются ключевыми 
для гештальт-терапии. Отмечая сходные принципы работы, некоторые 
исследователи используют два указанных подхода совместно, как допол-
няющие друг друга — например, в [35, с. 36]. 

Кроме указанных трех направлений, представляет интерес рассмо-
трение нейрографики как метода, родственного логотерапии (исходя 
из экзистенциализма как общего философского основания) и гипноте-
рапии (учитывая, что очень часто в описании переживаний клиента во 
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время сессии фиксируются элементарные гипнотические феномены — 
необъяснимые телесные ощущения, возникновение ярких иллюзий), 
однако данных для этого пока недостаточно. В дальнейшем это могут 
быть перспективные направления исследований, которые приведут к 
взаимному обогащению методологического арсенала указанных школ 
психотерапии.

Учитывая синтетическую природу нейрографики, встает вопрос о 
ее самостоятельности как направления психотерапии и коучинга. Как 
уже было отмечено выше, очень часто специалисты воспринимают ее 
как одно из направлений арт-терапии, однако рассмотрение теорети-
ческих оснований и методологических особенностей подхода пока-
зывает, что данный метод несколько шире, чем арт-терапия, и, сле-
довательно, на данном этапе развития научного знания может быть 
признан самостоятельным. Наблюдается тенденция к междисципли-
нарному развитию нейрографики и ее становлению как в большей сте-
пени философского, чем психологического направления. Дальнейшее 
ее рассмотрение в данном ключе также представляет определенный 
научный интерес.

Применение нейрографики российскими 
специалистами-психологами
Учитывая отсутствие обзорных работ, которые позволяли бы оце-

нить круг проблем, которые могут быть эффективно решены при помо-
щи нейрографики, мы рассмотрели исследования в области психологии, 
где авторы использовали данный метод или обсуждали возможность его 
применения. Несмотря на то что, по данным специалистов [23, с. 96], 
нейрографика применяется в 38 странах, англоязычные исследования на 
данную тему отсутствуют, поэтому нами было принято решение рассмо-
треть русскоязычные публикации.

Всего в тематических поисковых системах нами было обнаружено 
34 публикации в реферируемых источниках, где авторы применяли для 
своих целей или обсуждали возможность применения нейрографики 
для решения определенных задач. Небольшое количество исследований 
может быть связано с практикоориентированностью и непродолжитель-
ным сроком использования подхода, а также говорит о его недостаточ-
ном теоретическом осмыслении.

На основании указанных источников мы рассмотрели сферы при-
менения, категории клиентов и зафиксированные эффекты терапии, а 
также способы оценки эффективности нейрографики.

Следует отметить, что, исходя из научных публикаций, нейро-
графика в большей степени применяется не как метод коучинга, а как 
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метод психологической помощи, психотерапии, психокоррекции или 
психодиагностики.

В 12 исследованиях из 34 упоминается применение нейрографики 
как коучингового подхода: как части тренинга развития эмоционального 
интеллекта [9, c. 302; 19, с. 206; 33, с. 211], принятия решений [7, с. 32], 
профилактики эмоционального выгорания [2, с. 94; 15, с. 98; 28, с. 206], 
достижения профессионального успеха [12] и развития профессиональ-
ных навыков [6, с. 103; 14, с. 276], тренинга социальной адаптации [11, 
с. 360] и коммуникативных навыков [24, c. 137]. Еще в 5 исследованиях 
нейрографика используется как педагогическая методика для работы с 
одаренными школьниками [19, с. 113; 21, с. 61] и для развития креатив-
ности [34, с. 88], а также для повышения учебной мотивации [27, с. 60] и 
оптимизации познавательных процессов [5, с. 110]. Авторы остальных 
исследований (всего 17) использовали нейрографику в психотерапии и 
для оказания психологической помощи в ситуации стресса [32, с. 42], в 
вопросах эмоциональной регуляции [17, с. 97; 30, с. 92; 31, с. 137 и т. д.] 
и коррекции поведения [4, с. 61; 10, с. 19; 13, с. 64; 16, с. 104; 29, с. 26 
и т. д.] или психологического состояния [20, с. 105]. При этом ни в одном 
из упомянутых исследований нейрографика не используется как един-
ственный подход в психотерапии: чаще встречается комбинация с мето-
дами арт-терапии или гештальт-терапии.

Несмотря на то что специалисты отмечают возможность использова-
ния нейрографики как метода самокоучинга, только одно исследование 
рассматривает указанную технологию в таком ключе [28, с. 207], вто-
рое — как метод самопомощи [36, c. 51]. Исследования такого аспекта 
нейрографики представляют, таким образом, значительный интерес.

Далее рассмотрим, с какими категориями клиентов специалисты ра-
ботали с применением методов нейрографики.

1. Школьники и дошкольники [4, c. 58; 5, c. 108; 11, c. 359; 13, c. 61; 
16, с. 102; 19, с. 112; 20, с. 104; 21, с. 59; 23, с. 95; 24, с. 135; 27, с. 58; 30, с. 89; 
33, с. 209], включая детей с особенностями развития [10, c. 17; 17, с. 95].

2. Студенты [6, c. 101; 18, с. 199].
3. Специалисты сферы обслуживания [14, c. 274].
4. Госслужащие [12].
5. Родители детей с особенностями развития [2, с. 95].
6. Пациенты с тяжелыми заболеваниями [3, с. 108].
7. Люди в кризисной ситуации [8, c. 300; 35, c. 35].
8. Педагоги [15, с. 98].
9. Самозанятые [28, с. 205].
Можно говорить о некой тенденции применения нейрографики в 

работе со школьниками и дошкольниками. Это может быть связано с 
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простотой применения метода, наличием четкого и понятного алгоритма 
действий, не требующего стартовых умений, и отсутствием сопротивле-
ния к рисованию у большинства детей.

Анализ научной литературы показывает, что основными направле-
ниями работы с клиентами с применением нейрографики являются:
1) снижение уровня стресса;
2) управление страхом и тревогой;
3) модификация агрессивного поведения;
4) повышение «жизненного тонуса» при отсутствии сил;
5) адаптация в кризисных состояниях;
6) повышение уверенности в себе;
7) повышение мотивации к саморазвитию;
8) развитие креативности и нестандартного мышления;
9) развитие коммуникативных навыков;
10)  социальная адаптация;
11) эффективное решение конфликтов;
12) профилактика эмоционального выгорания;
13) развитие эмоционального интеллекта;
14) помощь в принятии решения и построении стратегии.

Указанный набор тем явно не исчерпывает возможностей нейро-
графики. Так, с указанными проблемами специалисты консультируют 
клиентов и в арт-терапевтическом подходе, который, например, пока-
зал свою эффективность в терапии психосоматических расстройств [38; 
44, с. 75], посттравматического стрессового расстройства [41, с. 655; 42, 
с. 220; 43, с. 278], ментальных расстройств, включая психиатрические 
[36, с. 686; 37, с. 1697; 40, с. 1; 45], нарушений сна [39, с. 123]. Учитывая 
близость подходов, потенциально нейрографика может быть применена 
и для работы с такими запросами (если не как самостоятельная методи-
ка, то в составе комплексной программы помощи).

Практически во всех рассмотренных публикациях авторы указы-
вали на эффективность нейрографики в решении перечисленных про-
блем, однако в подавляющем большинстве работ отсутствовали факты, 
на основании которых это было установлено, а исследователи ограничи-
вались только констатацией. В этом контексте можно отметить исследо-
вания В. С. Анохиной и коллег [35, c. 35]. Они предложили авторскую 
методику отслеживания эффективности предложенной ими программы 
психологической помощи с применением нейрографики, которая пред-
полагала анкетирование участников программы — людей в кризисной 
ситуации. Показательно, что порядка 60 % продолжили использовать 
нейрографику как метод самопомощи, а ее эффективность оценивают на 
7–8 баллов из 10.
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Е. Г. Изотова [11, с. 70], которая применяла нейрографику как часть 
программы помощи в адаптации к школе, оценила эффективность по-
мощи, проведя спустя год после нее вторичную диагностику. По дан-
ным диагностики были зарегистрированы долгосрочные эффекты 
психокоррекции.

И. А. Никольская и И. С. Копецкий [23, с. 97] отмечают снижение 
тревожности перед посещением стоматолога у 38 % детей-визуалов 
после сессии нейрографики.

Таким образом, несмотря на имеющиеся положительные эффекты, 
которые были упомянуты во многих публикациях, вопрос об оценке эф-
фективности нейрографики, ее трансформационных воздействий и их 
продолжительности остается открытым. Исследования в этой области 
могут привести к дальнейшему расширению использования нейрогра-
фики (в том числе как метода самокоучинга — уже с хорошо доказанной 
эффективностью).

Заключение
Анализ исследовательской литературы по нейрографике показыва-

ет, что данное направление пользуется спросом у специалистов — пси-
хологов, коучей, педагогов. Обобщение опыта последних может суще-
ственно обогатить данную область как новыми методиками, так и объек-
тивными оценками их эффективности. Выявленное в ходе исследования 
преимущественное использование нейрографики в целях психотерапии 
и психокоррекции может быть связано с большей публикационной ак-
тивностью психологов, чем коучей, но в то же время говорит о большом 
потенциале метода и возможностях расширения его использования.

Несмотря на наличие российской научной школы нейрографики, 
данное направление остается прикладным и нуждается в дальнейшем те-
оретическом осмыслении. Так, остаются открытыми вопросы самостоя-
тельности данного направления и его связи с гипнотерапией и логотера-
пией, оценка эффективности в сравнении с другими подходами к работе 
с теми или иными запросами, причины преимущественного использова-
ния нейрографики при работе с детьми и подростками.

Хотя изначально нейрографика является методикой коучинга, дан-
ный ее аспект достаточно ограниченно раскрыт в научной литературе. 
Особо необходимо отметить очень небольшое количество исследований 
о возможности применения нейрографики как метода самокоучинга, что 
в условиях высокого спроса на услуги психологов, а также необходимо-
сти постоянного развития и поддержания мотивации к подобной дея-
тельности может способствовать существенному улучшению качества 
жизни многих людей.
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Аннотация. В статье рассматриваются психологические особенности, уровень 
стресса и психоэмоциональное состояние пожилых лиц. В рамках изучаемой проблемы 
представлены результаты исследования, проведенного в летнем социально-образова-
тельном лагере «Золотое поколение» в г. Цахкадзор.
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Abstract. The article examines the psychological characteristics, stress levels, and psy-
cho-emotional state of elderly people. Within the framework of the studied problem, the re-
sults of a study conducted at the summer social-educational camp «Golden Generation» in 
Tsaghkadzor are presented.

Keywords: psychotype, emotional states, personality, elderly age.

Изучение психотипов и эмоциональных состояний пожилых людей 
является одной из важных тем в психологии, особенно в контексте ста-
рения и возрастных изменений. С возрастом происходят изменения в 
когнитивных функциях, что влияет на психоэмоциональное состояние. 
Старение сопровождается снижением сенсорной чувствительности, за-
медлением мыслительных процессов, повышением уровня тревожно-
сти и изменением способов восприятия и переработки информации.

Вопросами исследования психотипов и эмоциональных состояний 
пожилых людей занимались такие ученые, как Э. Х. Эриксон, Д. Л. Мэд-
докс, М. В. Ермолаева, Ю. В. Щербатых, Н. С. Мендова, М. В. Мар-
тынов, П. Б. Бальтес, М. М. Бальтес, Р. Д. Хавигхерст, изучавшие 
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психосоциальное развитие личности, социальные аспекты старения, а 
также другие специалисты в области геронтопсихологии.

Эрик Эриксон в своей теории психосоциального развития рассма-
тривал поздний возраст как стадию «целостность Я — отчаяние», где 
ключевым становится поиск смысла прожитой жизни и принятие ее. Его 
подход подчеркивает важность внутренней согласованности и позитив-
ного взгляда на собственную биографию для сохранения психоэмоцио-
нального равновесия в пожилом возрасте [7].

Д. Л. Мэддокс подчеркивал значение социальных факторов, таких как 
участие в общественной жизни, коммуникация и чувство принадлежности, 
как основы для благополучного старения. Он отмечал, что активность по-
жилых людей положительно коррелирует с их моральным состоянием и 
общим благополучием, а поддержание социальной активности способству-
ет улучшению психоэмоционального состояния в пожилом возрасте [11].

Н. С. Мендова, М. В. Мартынов и соавторы подчеркивают, что уча-
стие пожилых людей в культурных и образовательных мероприятиях 
способствует снижению уровня тревожности, улучшению настроения и 
общего психоэмоционального фона [5].

М.  В. Ермолаева в своих работах отмечает, что эмоциональная сфера 
пожилых людей характеризуется изменением динамики эмоциональных 
состояний, выражающимся либо в эмоциональной инертности, либо в 
лабильности. Также наблюдается возрастание роли отрицательных эмо-
ций и снижение контроля над их проявлением. Изменение социальной 
роли, связанное с выходом на пенсию, может вызывать чувство утраты 
психологической безопасности, требующее адаптации к новым услови-
ям жизни. У одних это вызывает негативные эмоциональные пережива-
ния, у других — позитивные, связанные с возможностью посвятить себя 
интересующим делам. Кроме того, Ермолаева подчеркивает, что старость 
не обязательно должна ассоциироваться с деградацией; напротив, она 
может стать периодом гармонии и мудрости. Важно создавать условия 
для поддержания высокой творческой активности, компенсации осла-
бления психических процессов и обеспечения возможностей для актив-
ной жизни после выхода на пенсию [1; 3; 4].

Ю.  В. Щербатых подчеркивает, что уровень стресса у пожилых 
людей может значительно снижаться при наличии психологической 
поддержки, общения и благоприятной социальной среды. Он выделяет 
методы коррекции стресса, направленные на укрепление внутренних ре-
сурсов личности и развитие адаптивных механизмов [6].

Как отмечают П.  Б. Бальтес и М.  М. Бальтес, успешное старе-
ние возможно при условии сохранения социальных связей, участия 
в общественно значимых формах активности, а также способности 
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человека адаптироваться к возрастным изменениям, используя вну-
тренние и внешние ресурсы. Ученые подчеркивают, что активная 
жизненная позиция помогает компенсировать возрастные потери и 
способствует поддержанию высокого уровня субъективного благо-
получия [8; 9; 12].

Согласно Р. Д. Хавигхерсту, успешное старение предполагает сохра-
нение активности, выполнение значимых социальных ролей и стремле-
ние к достижению личных целей, соответствующих возрастному перио-
ду. Он указывает, что степень вовлеченности пожилого человека в обще-
ственную жизнь напрямую связана с уровнем его удовлетворенности 
жизнью и психоэмоционального комфорта [10].

Анализ психолого-педагогических и геронтологических исследова-
ний показывает, что успешное старение неразрывно связано с поддержа-
нием психоэмоционального равновесия, активной жизненной позицией 
и сохранением социальных связей. Эмоциональные состояния пожилых 
людей варьируются в зависимости от их психотипа, уровня когнитивной 
сохранности, степени социальной активности и способности адаптиро-
ваться к возрастным изменениям.

В Армении, с учетом вызовов, стоящих перед страной, недостаточно 
внимания уделяется проблемам пожилых людей (в дальнейшем — «зо-
лотое поколение») и обеспечению их повседневной занятости. Предста-
вители золотого поколения нуждаются во внимании, общении и заботе. 
Согласно статистике, в сельских населенных пунктах повседневная дея-
тельность золотого поколения в основном связана с ведением собствен-
ного хозяйства, обработкой приусадебного участка или общением с со-
седями. Обеспечение другой формы повседневной занятости является 
проблемой, особенно для одиноких пожилых людей.

В рамках изучаемой проблемы нами было проведено исследование 
среди пожилых людей в возрасте 63–79 лет, которое прошло в летнем со-
циально-образовательном лагере «Золотое поколение» в г. Цахкадзор с 
11 июня по 7 июля 2024 года в 4 этапа. В исследовании приняли участие 
50 пожилых людей.

Шестидневный бесплатный лагерь был организован культурно-об-
разовательной, социальной, духовно-воспитательной всеармянской об-
щественной организацией «Миаcин» при финансовой поддержке Агент-
ства ООН по делам беженцев и благотворительной общественной орга-
низации «Миссия Армения».

Лагерь был организован для бенефициаров г. Ереван и региональных 
дневных центров благотворительной общественной организации «Миссия 
Армения», а также для пожилых вынужденных переселенцев из Арцаха.
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В программе также приняли участие 19 студентов старших курсов 
7-ми университетов Армении, которые прошли практику в лагере, что 
способствовало их профессиональному и личностному росту в работе с 
пожилыми людьми посредством общения двух поколений.

Цель проекта — привлечь внимание общества к проблемам предста-
вителей золотого поколения, оказать социально-психологическую под-
держку, способствовать их здоровому образу жизни, организовать полез-
ный и интересный досуг, отвлекая их от повседневных забот.

В процессе исследования была сформулирована гипотеза, что отдых, 
культурно-образовательные мероприятия и социально-психологическая 
поддержка благоприятно влияют на психоэмоциональное состояние по-
жилых людей.

Для выявления типологических особенностей личности был ис-
пользован опросник Юнга [2], для исследования эмоционального со-
стояния — опросник САН [5], а для определения уровня стресса — тест 
В. Ю. Щербатых [6].

До начала и после окончания исследования был проведен опрос 
среди пожилых. На вопрос, что они думают о лагере, какие ожидания 
у них были, ответы чаще всего звучали так: «думаю, интересно, по-
лезно», «хочу спокойную обстановку», «много развлечений», «новые 
знакомства», «приятный отдых» или «не знаю, что ожидать». После 
окончания программы на вопрос, оправдались ли их ожидания отно-
сительно лагеря, участники чаще отвечали: «очень рады, даже больше, 
чем ожидали», «хорошо, что отдых превзошел все ожидания», «дума-
ли, что будет пассивный отдых, но оказался активным», «получили 
положительные эмоции». Среди участников 99 % отметили важность 
организации такого лагеря и выразили желание снова его посетить. 
На вопрос, какие моменты были для них самыми впечатляющими за 
5 дней в лагере и что им больше всего понравилось, участники отве-
чали: «новые друзья», «утренняя зарядка», «уроки пения и танцев», 
«теплое отношение персонала», «духовные встречи», «разговоры со 
студентами», «общение с ними», «интеллектуальные игры», «встре-
чи и разговоры с известными людьми и деятелями Армении», «похо-
ды». На вопрос: «Опишите в нескольких словах свои чувства в дан-
ный момент» респонденты до начала программы давали следующие 
ответы: «интересно, что нас ожидает», «как все будет происходить», 
«я рад, что принимаю участие», «волнение». После окончания про-
граммы респонденты чаще отвечали: «очень позитивно», «радостно», 
«хотелось бы остаться подольше», «счастливы», «лагерь стал нашим 
домом», «физическое и психическое расслабление», «потрясающе», 
«очень теплые впечатления», «чувство заботы», «счастье», «чувствую 
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себя удовлетворенным», «свежесть», «рад, что не чувствую себя оди-
ноким», «грустно, что ухожу», «все было мало».

Для определения типологических особенностей личности был 
применен опросник Юнга. В ходе исследования выявлено, что 26 % 
пожилых являются экстравертами: они легко идут на контакт, любят 
быть в центре внимания, импульсивны и по темпераменту относятся 
к холерикам или сангвиникам. 70 % пожилых — интроверты: они со-
средоточены на собственных переживаниях, малообщительны, молча-
ливы, с трудом заводят новые знакомства, не склонны к риску, а также 
обладают повышенной тревожностью и ригидностью. По темперамен-
ту большинство из них относятся к флегматикам или меланхоликам. 
4 % пожилых — амбиверты, сочетающие в себе слабовыраженные 
черты обоих типов.

Полученные данные подчеркивают важность индивидуального под-
хода в организации досуга и социальной адаптации пожилых людей с 
учетом их психологических особенностей.

Для исследования эмоционального состояния пожилых мы приме-
нили опросник САН. Результаты исследования показали интересные 
данные: до начала программы у 86 % пожилых наблюдалось неблаго-
приятное самочувствие, а у 14 % — благоприятное. После окончания 
программы изменения были незначительными: доля респондентов с 
неблагоприятным самочувствием снизилась до 85 %, а с благоприят-
ным — возросла до 15 %. Это, вероятно, отражает уровень физического 
здоровья пожилых.

Активность пожилых до начала программы распределялась следую-
щим образом: у 54 % она была неблагоприятной, у 44 % — благоприятной, 
а у 2 % — нормальной. Однако после окончания программы произошли 
значительные изменения: доля респондентов с неблагоприятным уров-
нем активности снизилась до 34 %, благоприятным — до 14 %, в то время 
как нормальная активность выросла с 2 % до 48 %.

Настроение пожилых до начала программы также варьировалось: у 
34 % оно было неблагоприятным, у 35 % — благоприятным, а у 31 % — 
нормальным. После окончания программы наблюдались положитель-
ные изменения: неблагоприятное настроение снизилось до 22 %, благо-
приятное повысилось до 41 %, а нормальное — до 37 %.

Сравнительный анализ уровня эмоционального состояния пожилых 
до и после программы позволяет сделать вывод о том, что время, прове-
денное в лагере, благоприятно влияет на их эмоциональное и функцио-
нальное состояние.

Результаты исследования по методике определения уровня стресса 
Ю. В. Щербатых показывают, что участие в социально-образовательной 
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программе оказало положительное влияние на снижение уровня стресса 
у пожилых людей. Среди респондентов, которые до начала программы 
испытывали выраженный сильный стресс (62 %), уровень стресса сни-
зился до 40 %, что свидетельствует о переходе от сильно выраженного 
стресса к умеренному. Это подтверждает эффективность программы в 
снижении стресса, путём активного вовлечения участников в различные 
мероприятия и отдыха.

В то же время среди группы респондентов, испытывавших умерен-
ный стресс до начала программы (20 %), наблюдается увеличение уровня 
стресса (с 20 % до 42 %). Это изменение может быть связано с особенно-
стями восприятия программы или индивидуальными факторами, таки-
ми как ожидания и уровень комфорта.

В целом, результаты исследования свидетельствуют о положитель-
ном эффекте программы для большинства участников, способствую-
щем снижению стресса и улучшению психоэмоционального состояния 
пожилых людей.

Студенты также проявили активность, заботу и теплое отношение к 
пожилым людям, благодаря чему процесс реализации программы стал 
полностью эффективным. Эффективное взаимодействие двух поколе-
ний было заметно с первого дня работы лагеря.

Программа оказала большое положительное влияние на бенефициа-
ров проекта. Студенты развили свои профессиональные навыки, а также 
улучшили навыки командной работы и общения. Пожилые люди приоб-
рели новые связи и навыки, провели время интересно, освободились от 
повседневных забот.

Вместе эти факторы создают гармоничную среду для пожилых 
людей, способствующую их адаптации в обществе и улучшению каче-
ства жизни.

Психоэмоциональное состояние пожилых людей сильно зависит от 
их социальной активности, эмоциональной поддержки, а также физиче-
ского и умственного здоровья. Поддержка со стороны близких, участие 
в общественной жизни и регулярное обращение за профессиональной 
помощью могут существенно повысить качество жизни и улучшить 
эмоцио нальное состояние.

Таким образом, гипотеза нашего исследования подтвердилась. Ис-
следование подтверждает, что отдых, культурно-образовательные меро-
приятия и социально-психологическая поддержка положительно вли-
яют на психоэмоциональное состояние пожилых людей, подчеркивая 
важность индивидуального подхода и межпоколенческого взаимодей-
ствия в работе с этой возрастной группой.
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Аннотация. В статье на фоне краткого историко-научного анализа эволюции рос-
сийского человекознания ХХ–ХХI веков впервые эксплицировано становление разра-
ботанной в нем А. В. Петровским по сути социально-персонологической парадигмы в 
творческом процессе познавательно-исследовательской деятельности психолого-педа-
гогического изучения развития личности в общении и во внутригрупповых взаимодей-
ствиях. Новизна статьи определяется тем, что в ней показана роль социокультурной де-
терминации жизнетворчества А. В. Петровского на различных этапах его полиаспектной 
научной и организационной деятельности. Это позволило построить наиболее полную 
периодизацию личностно-профессионального развития выдающегося психолога и пе-
дагога и охарактеризовать оригинальный вклад его творчества и созданной им научной 
школы в междисциплинарное человекознание и в модернизацию российского образова-
ния на рубеже ХХ–ХХI столетий.
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1. Социально-экзистенциальный путь в жизни и науке 
академика РАО А. В. Петровского
Выдающийся российский историк человекознания, теоретик и экспе-

риментатор психологии, педагог-новатор, организатор науки и реформа-
тор образования Артур Владимирович Петровский (1924–2006) прошел 
путь [4] от простого солдата и рабочего до академика-психолога и достиг 
высшего поста в научной иерархии педагогики страны — президента РАО.

Сразу после окончания 9-го класса средней школы в г. Севастопо-
ле, он ушел добровольцем на войну, где участвовал в боях, получил го-
сударственные награды. Демобилизовавшись из действующей армии 
по состоянию здоровья, А. В. Петровский, работая на военном заводе, 
окончил вечернюю школу рабочей молодежи и учился во время войны 
в ремесленном училище и в педагогических вузах Челябинска и Мо-
сквы, где как фронтовик был секретарем комитета комсомола. Полу-
чив высшее филологическое образование, он два года по распределе-
нию преподавал в пединституте г. Вологды. В 1947–1950 гг. учился в 
аспирантуре родного Московского областного пединститута (МГОПИ) 
им. В. П. Потемкина. Здесь под руководством доцента Г. А. Фортунатова 
(до войны — профессора педологии и родственника знаменитого акаде-
мика филолога Ф. Ф. Фортунатова) в 1950 г. А. В. Петровский защитил 
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диссертацию кандидата педагогических наук (по психологии) на тему 
«Психологические воззрения А. Н. Радищева». На рубеже 1940–1950-х гг. 
А. В. Петровский опубликовал в журнале «Вопросы философии» цикл 
статей о психолого-педагогических аспектах мировоззрения дореволю-
ционных публицистов (А. Н. Радищев, Д. С. Аничков и др.). Так начался 
его путь в историко-теоретическую гуманитарную науку.

В качестве преподавателя МГОПИ А. В. Петровский был командиро-
ван в Китай, где в 1956–1957 гг. преподавал психологию и педагогику в пед-
вузах Пекина и ряда городов. В этот период в Москве публикуется написан-
ный им ранее совместно с Г. А. Фортунатовым учебник по психологии для 
школьников 9-х классов, который потом трижды переиздается. Этой став-
шей популярной книгой открывается полувековой цикл издания А. В. Пе-
тровским в СССР и многих зарубежных странах свыше 100 оригинальных 
учебников (например: [20; 31; 38 и др.]) по основным разделам общей, воз-
растной, социальной, педагогической психологии, ее истории и теории во 
взаимодействии с философией человекознания и педагогикой образования. 

После объединения в 1960 г. МГОПИ с ведущим в стране Москов-
ским госпединститутом (МГПИ) им. В. И. Ленина, старший преподава-
тель и затем доцент кафедры психологии А. В. Петровский, изучая эво-
люцию отечественного психологического познания личности и деятель-
ности, в 1965 г. защищает докторскую диссертацию «Пути формирования 
основ советской психологии». В год 50-летия Октябрьской революции, 
в 1967 г. он обобщает ее результаты в монографии «История советской 
психологии. Формирование основ психологической науки». До этой 
книги историки человекознания (Б. Г. Ананьев, Е. А. Будилова, Н. А. Рыб-
ников, А. А. Смирнов, М. В. Соколов, Б. М. Теплов) монографически 
освещали лишь отдельные периоды истории отечественной психологии, а 
А. В. Петровский дал фундаментальный анализ полувековой панорамы ее 
целостной истории. Здесь он впервые диалектически показывает не толь-
ко недостатки, но и конструктивные достижения ранее идеологически 
осужденных в конце 1930-х гг. таких направлений человекознания, как 
рефлексология (В. М. Бехтерев), реактология (К. Н. Корнилов), педоло-
гия (М. Я. Басов), психотехника (Н. И. Шпильрейн). Далее А. В. Петров-
ский сорок лет постоянно изучает вопросы истории и теории психологии, 
углубляя методологию их исследования [10; 14; 18; 20; 34; 36; 44].

Возглавив после патриарха человекознания Н. Ф. Добрынина в 1966 г. 
кафедру психологии МГПИ, А. В. Петровский [41] продолжил свои исто-
рико-научные изыскания и практико-теоретические разработки актуаль-
ных возрастно-педагогических вопросов развития личности [15] в семье 
и школе [22; 29]. В 1968–1976 гг. он избирается членом-корреспондентом 
АПН СССР и назначается в ней на пост академика-секретаря отделения 
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психологии и возрастной физиологии. В 1972 г. он переходит из МГПИ в 
НИИ общей и педагогической психологии (НИИ ОПП) АПН СССР, где ор-
ганизует лабораторию психологии личности, возглавляя её до 1991 г. Здесь, 
руководя подготовленным им коллективом сотрудников, А. В. Петровский 
разворачивает 35-летние исследования развития личности в социальных 
группах и создает одну из крупнейших в стране научных школ социаль-
но-педагогической психологии, изучающей развитие личности в группах 
[17; 19; 40] и коллективах [31] и отмечающей ныне свое 55-летие основания 
в начале 1970-х гг. [8; 18; 19]. В этой школе под руководством А. В. Петров-
ского защищено 60 кандидатских и ряд докторских диссертаций по психо-
логии и педагогике; с 1994 г. он — заслуженный деятель науки РФ.

В 1971 г. А. В. Петровский избирается академиком АПН СССР и 
назначается ее вице-президентом в 1976–1979 г. В 1972–1973 гг. он был 
членом Международной комиссии ЮНЕСКО по развитию образования 
и соавтором коллективной монографии Learning to be (1972), которая 
была издана в 40 странах (за исключением СССР). Так начинается его 
четвертьвековое участие в научно-организационном руководстве психо-
лого-педагогической наукой страны. Продолжая руководить своей ла-
бораторией в НИИОПП, А. В. Петровский параллельно в 1978–1987 гг. 
возглавляет кафедру психологии, педагогики и методики преподавания 
в высшей школе на факультете повышения квалификации МГУ имени 
М. В. Ломоносова с ее дидактическим обеспечением оригинальными 
учебниками, в т. ч. разработанными в когнитивном контексте актуаль-
ной компьютеризации образования [38]. Под его редакцией с привлече-
нием ведущих психологов (А. В. Брушлинский, В. В. Давыдов, В. П. Зин-
ченко, П. И. Зинченко, Н. С. Лейтес, В. С. Мухина, Н. И. Непомнящая, 
М. Г. Ярошевский и др.) изданы учебники «Общая психология» (1970, 
1976, 1986), «Возрастная и педагогическая психология» (1973), «Осно-
вы педагогики и психологии высшей школы» (1986), «История психо-
логии» (1993), «Введение в психологию» (1995), «Психология» (1998), 
«Социальная психология» (1987) и другие для университетов и педаго-
гических вузов. Он является наиболее переводимым российским психо-
логом в десятках зарубежных стран Европы, Азии, Латинской Америки.

Поддерживая в период идеологической «перестройки» конца 
1980-х гг. общественное движение педагогов-новаторов, в 1988–1989 гг. 
А. В. Петровский — в качестве члена оргбюро Временного науч но-
исследовательского коллектива «Школа» — по заданию Госкомитета по об-
разованию СССР руководил разработкой стратегической концепции «Но-
вого педагогического мышления». Её издание в 1989 г. в качестве сборника 
статей стало научно-методической основой для реформирования системы 
образования в период «перестройки».
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Во время трансформации СССР в СНГ, по поручению Правитель-
ства РФ А. В. Петровский в качестве президента-организатора обеспечи-
вает в начале 1990-х гг. реформирование АПН СССР в РАО и назначает-
ся в 1992 г. ее первым президентом до 1997 г. В 1992–1998 гг. член колле-
гии Министерства общего и профессионального образования РФ и член 
Президиума ВАК РФ по присуждению учёных степеней. В 1997–1999 гг. 
он — академик-секретарь Отделения психологии и возрастной физио-
логии РАО, в 1999–2002 гг. заведовал лабораторией теории и истории 
психологии ПИ РАО, с 1999 г. консультант психолого-педагогического 
факультета Университета РАО, который был открыт им в 1995 г. 

При этом А. В. Петровским в творческом сотрудничестве с науко-
ведом М. Г. Ярошевским обобщается накопленный ими многолетний 
опыт создания учебников и словарей (1985, 1990) по основным областям 
истории и теории (1984, 1996) человекознания — в виде фундаменталь-
ного создания интегральной концепции «теоретической психологии» 
[20] посредством экспликации ее категориального строя [14; 45]. Этот 
историко-методологический проект обобщения достижений человекоз-
нания восходит к идее С. Л. Рубинштейна, который в 1930-е гг. обсуждал 
в ЛГПИ им. А. И. Герцена (с Б. Г. Ананьевым, Л. С. Выготским, А. Н. Ле-
онтьевым, Б. М. Тепловым, М. Г. Ярошевским) методологические про-
блемы необходимости создания новой психологии на базе марксизма 
[39], призванной конструктивно преодолеть ее кризис, который был оха-
рактеризован К. Бюлером в конце 1920-х гг. Первый (по времени) взра-
щенный С. Л. Рубинштейном его ученик М. Г. Ярошевский продолжил в 
конце 1950-х гг. эту стратегическую эстафету учителя в обсуждениях со 
своим другом философом В. С. Библером (который рефлексировал си-
стему категорий логики [5] и был автором философско-педагогической 
концепции развития личности в «диалоге культур») категориального 
строя человекознания [45; 46]. Руководя в 1960–1970-е гг. созданным им 
в Институте истории естествознания и техники (ИИЕиТ) АН СССР сек-
тором проблем научно-технического творчества, М. Г. Ярошевский — как 
крупнейший советский историк мировой психологической мысли — экс-
плицировал систему базовых категорий теоретической психологии [46]. 
Переориентировав в середине 1970-х гг. свой сектор с общей психологии 
научного творчества (путем моделирования продуктивного мышления 
Я. А. Пономаревым, А. Н. Леонтьевым, Н. Г. Алексеевым, И. Н. Семено-
вым [40]) на науковедческое изучение проблем социальной психологии 
науки [37], М. Г. Ярошевский организовал их исследование с помощью 
ассимиляции методов, разработанных в школе А. В. Петровского [43]. 
В 1980–1990-е гг. он привлек историко-научный и философско-психо-
логический потенциал своего друга М. Г. Ярошевского [46] к подготовке 
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цикла учебников и словарей по общей, социальной, педагогической пси-
хологии и истории человекознания. Анализ ее понятийных полей (со-
вместно с Л. А. Карпенко [7], И. М. Кондаковым, В. А. Петровским [35], 
В. В. Умрихиным и мн. др.) и экспликация базовых категорий привели 
А. В. Петровского и М. Г. Ярошевского к построению фундаментальной 
концепции «теоретической психологии» [20], изучение структуры ко-
торой было весьма актуально на рубеже 1980–1990-х гг. (В. М. Аллах-
вердов [4], Н. Г. Алексеев [2; 3], Л. И. Анцыферова, А. В. Брушлинский, 
Л. М. Веккер, П. Я. Гальперин, Б. Ф. Ломов, Я. А. Пономарев, М. С. Рого-
вин, Э. В. Сайко, И. Н. Семенов [3], О. К. Тихомиров и др.). Однако лишь 
сотворчество А. В. Петровского и М. Г. Ярошевского привело к созданию 
системы теоретической психологии и к ее энциклопедической реализа-
ции совместно с Л. А. Карпенко [7] в 6-томном «Психологическом лек-
сиконе», изданном в 2005–2007 гг. с конкретизацией философских основ 
психологии. (Необходимо отметить, что ныне в 2010–2020-е гг. катего-
риально-понятийная система психологии изучается когнитивной пси-
хометрикой в ИП РАН под руководством академиков РАН А. Л. Журав-
лева и Д. В. Ушакова с учетом опыта Я. А. Пономарева по составлению 
словника психологической энциклопедии и логико-информационных 
интернет-ресурсов искусственного интеллекта). 

В дальнейшем в начале 1990-х гг. по рекомендации президента РАО 
А. В. Петровского член-корреспондент РАО Н. Г. Алексеев (с его заме-
стителями академиками АПСН психологом И. Н. Семеновым и педаго-
гом С. Я. Турбовским) организует Научный совет по философии обра-
зования [3] при Президиуме РАО. В качестве заместителя Н. Г. Алексе-
ева мне довелось обсуждать и согласовывать некоторые позиции нашей 
методологической работы [2] с президентом РАО А. В. Петровским и 
вице-президентом РАО В. В. Давыдовым, научное общение с которыми 
всегда было интересным и поучительным относительно изучения психо-
лого-педагогической проблематики. Параллельно с активным участием 
в методологической деятельности этого Совета, А. В. Петровский воз-
вращается к историко-психологической тематике в совместных трудах 
(1995, 1996) с М. Г. Ярошевским, где акцентирует фундаментальную раз-
работку с ним «Основ теоретической психологии» [20], продолжая раз-
вивать психолого-педагогическую науку, руководя ею в РАО. 

В 1999 г. А. В. Петровский организовал лабораторию истории и те-
ории психологии в ПИ РАО. Изучая эти проблемы, он для научно-по-
пулярной реализации концепции теоретической психологии разработал 
с большим коллективом авторов (Л. А. Карпенко [7], И. М. Кондаков, 
И. Б. Котова, В. А. Петровский [35], В. В. Умрихин, М. Г. Ярошевский [45] 
и др.) проект 6-томного энциклопедического словаря «Психологический 
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лексикон», изданного в 2005–2007 гг. Ныне в начале ХХI в. ученики и по-
следователи А. В. Петровского [6; 14; 16; 28; 31; 38] из его научной школы 
продолжают ее традиции [1; 30; 31; 35; 36; 42] как в изучении фундамен-
тальных проблем структуры человекознания, так и в социально-психо-
логических исследованиях развития личности в групповых взаимодей-
ствиях в контексте научного обеспечения модернизации современного 
образования и управления [11; 20; 30].

2. Вклад А. В. Петровского в развитие общей, социальной, 
педагогической психологии, персонологии и педагогики
В теоретическом плане личность изучается в различных аспектах: 

общепсихологическом, дифференциально-психологическом, возраст-
ном, персонологическом, акмеологическом, социальном, культурологи-
ческом. Наряду с этим важное значение имеет также собственно соци-
ально-психологическое [23] исследование личности, когда она берется 
в аспекте ее взаимоотношений с группой или с разными группами (ма-
лыми, средними, большими), в которые одновременно входит, что до-
минирует в изучении современной социальной психологии [1]. В отече-
ственной науке среди ее лидеров рубежа ХХ–ХХI вв. (Г. М. Андреева, 
А. А. Бодалев, С. К. Бондырева, А. А. Деркач, А. И. Донцов, А. Л. Журав-
лев, М. Ю. Кондратьев, Е. С. Кузьмин, В. В. Новиков, В. Н. Панферов, 
Б. Д. Парыгин, Е. В. Семенов, В. С. Собкин, Д. И. Фельдштейн, Е. В. Шо-
рохова, А. В. Юревич, М. Г. Ярошевский и др.) важное место занимает 
познавательно-организационная деятельность А. В. Петровского [41] по 
изучению развития личности в групповых взаимодействиях социальных 
и образовательных систем [6; 16; 30; 35; 38].

Согласно А. В. Петровскому [30] социальная психология структури-
руется путем изучения ряда следующих проблем. 1) Социально-психо-
логические явления в больших группах (психология классов, наций, об-
щественные настроения, вкусы, мода, массовые коммуникации — радио, 
печать, телевидение и т. п.). 2) Социально-психологические явления в 
малых группах (психологическая совместимость и межличностные от-
ношения, групповая атмосфера, лидерство, психология «ведомых» 
и т. д.). 3) Социально-психологические явления в особых группах (семья, 
школьный класс, производственная бригада). 4) Социально-психологи-
ческие проявления личности, которые могут рассматриваться с различ-
ных точек зрения (психологические и психофизиологические особенно-
сти ее формирования, возрастные особенности развития и т. п.). Все эти 
четыре круга проблем не могут быть ни противопоставлены, ни рядопо-
ложены друг другу, а образуют единство, обусловленное единством лич-
ности и общества. 
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Это единство раскрывается во взаимодействии личности и общества, 
причем не только в актах социальных коммуникаций, внутригрупповых 
и межличностных отношений, но и в процессе социальной по своей при-
роде деятельности. Теоретико-экспериментальное исследование этих 
явлений привело А. В. Петровского к созданию теории деятельностно-
го опосредствования межличностных отношений в социальных группах 
разного уровня. 

Параллельно завершению своего фундаментального теоретического 
труда «История советской психологии» (1967), А. В. Петровский при-
ступил к циклу экспериментальных исследований поведения личности в 
группе [17; 18; 19; 33; 35; 40]. Теоретическое обобщение первых результа-
тов этого цикла было представлено им в докладе «Конформизм и коллек-
тивизм» на ХIХ Международном психологическом конгрессе (Лондон, 
1969), а также в ряде статей, в т. ч. в журнале «Вопросы психологии» и 
сборниках [36; 43; 44], изданных под его редакцией. Важно подчеркнуть, 
что в своих теоретико-экспериментальных исследованиях А. В. Петров-
ский изначально исходил из единства теории и практики [15; 18; 28] в 
контексте образования.

Ибо в педагогическом плане посредством этих социально-психо-
логических исследований А. В. Петровский стремился разрешить пе-
дагогическую дилемму, которую он позднее рефлексировал [30, с. 133] 
как противоречие двух альтернатив: «либо видеть смысл воспитания в 
возможности личности противостоять воздействию социального окру-
жения, либо — воспитывать индивидов, склонных всегда соглашаться с 
остальными, не умеющих и не желающих противостоять влиянию груп-
пы, т. е. конформистов» [30, c. 133]. Социально-психологический анализ 
этого противоречия привел А. В. Петровского к выдвижению гипотезы о 
том, что в общностях, объединяющих людей на основе социальной, зна-
чимой не только для них самих, но также для их социального окружения 
и деятельности, взаимоотношения людей опосредуются ее содержанием 
и ценностями [16]. В дальнейших исследованиях было выявлено, что 
дилемме «автономия — подчиненность группе» противостоит: «само-
определение личности в коллективе, а противоположность неосознава-
емым установкам внушаемости составляют осознаваемые волевые акты, 
в которых реализуется самоопределение» [30, с. 135]. При этом оказа-
лось, что в группах, осуществляющих совместную деятельность, отно-
шения людей неизбежно опосредствуются содержанием, ценностями и 
целями совместной деятельности. Тем самым межличностные отноше-
ния в развитой группе (коллективе, команде) опосредствуются содер-
жательными, деятельностными отношениями, существующими в этой 
группе. Эти положения были обобщены А. В. Петровским в концепцию 
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деятельностного опосредствования межличностных отношений [32], 
что в его научной школе привело к социально-персонологическому 
[16; 35; 36] развитию общепсихологического деятельностного подхода 
А. Н. Леонтьева, А. В. Запорожца, П. Я. Гальперина, Д. Б. Эльконина, 
В. В. Давыдова.

Результаты верифицирующих эту теорию А. В. Петровского экс-
периментальных исследований ряда ученых из его научной школы 
(Р. C. Немов, В. А. Петровский, Н. М. Швалева, В. В. Шпалинский, 
Е. В. Щедрина и др.) имеют важное значение не только для социальной, 
но также для общей психологии личности. Ибо выяснилось, что по мере 
развития группы повышается статус таких качеств личности, которые 
характеризуют наиболее ценные ее особенности, формирующиеся и про-
являющиеся в совместной деятельности взаимодействующих друг с дру-
гом членов группы. 

С учетом этого был разработан оригинальный референтометриче-
ский метод, который дает представление о статусной структуре группы, 
возможности предпочтений или ее отсутствии, открывает возможность 
выявления мотивационного ядра выбора (В. А. Петровский), а также 
проведения аутореферентометрического эксперимента (где испытуемый 
прогнозирует свое место в системе выборов). Это позволяет осущест-
влять математическую обработку данных, выражать их графически, со-
ставлять карты и матрицы выборов и т. д. Важно подчеркнуть инноваци-
онный характер референтометрического метода, который эксплицирует 
мотивационно-ценностный фактор выбора личности по сравнению с по-
строением Дж. Морено классической социометрической сети, где осно-
ванием выбора являются симпатии или антипатии индивида. 

Референтометрия групповой дифференциации по А. В. Петровскому: 
«апеллирует не к поверхностному слою внутригрупповой активности (от-
ношения “аттракции” — эмоциональной привлекательности), а к ее глу-
бинным слоям, обусловленным содержанием и ценностями деятельности. 
Это, безусловно, более содержательная характеристика групповой диф-
ференциации по сравнению с социометрией» [30, с. 140]. Классическая 
социометрия не изучает норм и ценностных ориентаций, которые скла-
дываются в группе на наиболее важной для нее основе, изучаемой рефе-
рентометрией, — на основе активной совместной деятельности, имеющей 
предметный характер, определенную направленность, смысл и цель. 

В развитие этого вводится положение о групповой сплоченности как 
ценностно-ориентационном единстве коллектива, которое по А. В. Пе-
тровскому: «в качестве показателя групповой сплоченности выступает 
как интегральная характеристика системы внутригрупповых связей, по-
казывающая степень совпадения мнений, оценок, установок и позиций 
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членов группы по отношению к объектам, наиболее значимым для осу-
ществления целей деятельности группы и реализации в этой деятельно-
сти ее ценностных ориентаций» [30, с. 142]. Важно подчеркнуть практи-
ческое значение экспериментально верифицированного (В. В. Шпалин-
ский) теоретического положения о ценностно-ориентационном единстве, 
поскольку оно обеспечивает согласно А. В. Петровскому: «прежде всего 
сближение оценок в нравственной и деловой сфере, в подходе к целям 
и задачам совместной деятельности» [30, с. 143]. Дальнейшее развитие 
теории деятельностного опосредствования А. В. Петровского привело к 
изучению такого феномена, как «действенная групповая эмоциональная 
идентификация» (В. А. Петровский, 1974), позднее он был обозначен как 
«соучаствование» [35]. 

Поскольку эти исследования привели к выявлению важного — для 
изучаемой нами рефлексивной психологии [1; 2; 11; 40] — феномена 
«дорефлексивности» [9], то приведем ее подробную характеристику 
А. В. Петровским в контексте следующей трактовки им соучаствова-
ния, которое есть: «глубоко личный и в то же время групповой феномен, 
детерминированный вовлеченностью личности в совместную деятель-
ность. В процессе такой деятельности… устанавливается общая для всех 
точка отсчета: то, ради чего люди действуют, общаются, готовы к риску, 
самоотдаче, способны жертвовать временем, иногда подвергать себя 
всевозможным испытаниям и лишениям. Этим общим являются: цель 
коллективных усилий, ценности, стоящие за ней, задачи “для всех”… 
Партнерство (от “part” — часть), то есть способность быть “частью” еди-
ного целого, распространяется здесь за пределы простого соучастия в 
деятельности. Перед нами носители единой участи, они соучастны друг 
другу, проникнуты духом взаимопричастности. Перед нами феномен до-
рефлексивности переживания общности людей друг с другом. Чувство 
общности, присущее группе, образует своего рода фон происходящего, 
в то время как они ясно осознают цель совместной деятельности и пути 
ее достижения… На дорефлексивном уровне человек именно действует, 
а не занимается анализом, расщепляющим его действия а) на помощь 
другому человеку и б) на прагматическое или нравственное основание 
его порыва. Нравственная норма, безусловно, содействует альтруистиче-
скому порыву оказать помощь другому человеку, но это не цель, а причи-
на, часть общего поля детерминации этого акта. Рефлексия же пытается 
расставить все по своим местам, изображая подлинные движущие силы 
поступка в превращенном, предметном виде» [30, c. 145–146].

Воздавая должное выделению А. В. Петровским феномена «дореф-
лексивности» в межличностных отношениях, отметим, что при этом, во-
первых, в его интерпретации углубляется положение С. Л. Рубинштейна 
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(1973) о рефлексии как о «нравственном чувстве» (см. об этом: Семенов, 
1989). Во-вторых, сама рефлексия трактуется А. В. Петровcким в духе 
времени середины ХХ в. (Давыдов, 1972; Огурцов, 1967) лишь рациона-
листически — как сугубо интеллектуальное образование. Открытие же 
позднее неоднородности рефлексии [40] и теоретико-экспериментальная 
дифференциация ее нами (Семенов, 1990) на различные типы [42] (дви-
гательную, эмоциональную, волевую, интеллектуальную, личностную, 
диалогическую, коммуникативную, кооперативную, культуральную, экзи-
стенциальную, духовную рефлексию) поднимает проблему о необходимо-
сти более сложной интерпретации феноменов дорефлексивности и реф-
лексивности в связи с процессами соучаствования в типологизированном 
пространстве рефлексивных процессов и социальной деятельности.

В результате социально-психологического изучения активности лич-
ности в группе А. В. Петровский приходит к фундаментальному общеп-
сихологическому выводу, что: «индивидуально-психологическое в лич-
ности выступает как социально-психологический феномен, как свойство 
межличностных отношений, а отношения межличностные, запечатлева-
ясь в свойствах индивидуальности, обнаруживают устойчивость, отно-
сительную независимость от непосредственного окружения» [30, с. 147]. 
Развитие концепции деятельностного опосредствования межличностных 
отношений привело далее А. В. Петровского к положениям, что: «опти-
мальные условия для персонализации индивида существуют в деятель-
ных социальных общностях — коллективах, где персонализация каждого 
выступает в качестве условия персонализации всех… есть группы, в кото-
рых каждый стремится персонализироваться за счет деперсонализации 
всех остальных; деятельность таких групп… замкнута на личный интерес 
каждого и не более» [30, с. 149]. Отсюда совместно с В. А. Петровским [35] 
его учитель А. В. Петровский развивает общепсихологическую концеп-
цию персонологии личности: «Способность быть личностью… индиви-
дуально-психологические особенности человека, благодаря которым он 
совершает социально значимые поступки, обеспечивающие его персона-
лизацию в других людях… в единстве с потребностью в персонализации, 
являющейся источником активности субъекта, в качестве ее предпосылки 
и результата выступает человеческая способность “быть личностью” [12] 
как возможность передать людям свою неповторимость, индивидуальное 
своеобразие» [30, с. 149]. (Ныне индивидуальность изучается в контек-
сте персонологии (В. А. Петровский, И. Н. Семенов, Е. Б. Старовойтенко, 
В. Б. Шумский и др.) в НИУ ВШЭ и МГПУ).

С учетом этого и исследования В. А. Петровского «отраженной 
субъективности» (1985), А. В. Петровский предложил в 1988 г. трех-
факторную модель «значимого другого» [33] как взаимодействия таких 
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факторов репрезентативности личности, как авторитет, аттракция, ста-
тус власти [30, c. 149–151]. Эта концептуально-математически разра-
ботанная до графического вида модель «значимого другого» в трехмер-
ном пространстве позволяет получить, по оценке автора: «необходимые 
общие ориентиры для понимания механизма взаимодействия людей в 
системе межличностных отношений. Следует иметь в виду наличие для 
каждого индивида не одной, а многих сфер взаимодействия с другими 
людьми (деловые отношения, политическая позиция, семейные ситуа-
ции, область досуга и т. п.). В каждой из этих областей возможны не со-
впадающие с другими сферами бытия человека конфигурации указан-
ных трех факторов значимости». 

Предложенная таким образом А. В. Петровским исследовательская 
стратегия коммуникативно-персонологических, социально-психологи-
ческих и образовательно-педагогических исследований реализуется его 
многочисленными учениками и последователями, которые образуют 
созданную им крупную научную школу (В. В. Абраменкова, Л. А. Кар-
пенко, М. Ю. Кондратьев, И. Б. Котова, Р. С. Немов, В. А. Петровский, 
В. В. Шпалинский, Е. В. Щедрина и мн. др.). Ее теоретико-методологи-
ческую основу составляют следующие предметно-организационные на-
правления научной деятельности А. В. Петровского, которые структурно 
дифференцированы нами в циклах его публикаций.

3. Концептуальные циклы познавательной деятельности 
А. В. Петровского и их значение для современного 
человекознания
Первый цикл его публикаций был посвящен изучению истории психо-

логии, философии, педагогики, что вылилось потом в фундаментальную 
книгу «История советской психологии» (1967). В ней впервые в истори-
ографии анализировалась и обобщалась целостная эволюция отечествен-
ной психологической науки дореволюционного и советского периодов. 
Это был существенный шаг вперед в историко-научном изучении раз-
вития отечественной психологии на фоне анализа отдельных ее этапов в 
трудах ученых (Б. Г. Ананьев, Е. А. Будилова, А. Н. Леонтьев, С. Л. Рубин-
штейн, А. А. Смирнов, М. В. Соколов, Б. М. Теплов). Однако историко-
научная проблема состояла в целостной реконструкции не только пред-
метной логики развития советского времени, но и его противоречивости 
из-за волн идеологических репрессий. Заслугой А. В. Петровского явля-
ется объективное решение в период «оттепели» этой острой — для после-
сталинского времени — проблемы посредством критико-аналитического 
показа не только противоречивого, но и позитивного воздействия на раз-
витие психологии таких ее репрессированных в 1930-е гг. направлений, 
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как педология, рефлексология, реактология, психотехника. Этому спо-
собствовал историко-научный опыт, накапливаемый А. В. Петровским c 
конца 1940-х гг., когда он публиковал в авторитетном журнале «Вопросы 
философии» статьи о русских мыслителях ХVIII–ХIХ веков (А. Н. Ради-
щев, Д. С. Аничков, П. М. Любовский и др.), изучавших философские, пси-
хологические, педагогические аспекты человекознания. 

Своей мечтой — проанализировать и обобщить эволюцию советской 
психологии — А. В. Петровский поделился на встрече с ее патриархом 
С. Л. Рубинштейном (см. о нем: Семенов, 2009), который одобрил этот 
замысел и интересовался в конце 1950-х гг. его воплощением. Большое 
значение для российской психологии имеет такой историко-научный 
факт, что, именно в контексте многолетней фундированной подготовки 
[15; 22; 29] молодым А. В. Петровским обобщающего труда по истории 
советской психологической науки, С. Л. Рубинштейн обратил его вни-
мание на свою статью [39] 1934 года о связи советской психологии с 
марксизмом и о необходимости психологического изучения деятельно-
сти. Вследствие этого необходимо отметить такой малознакомый исто-
рико-научный факт, что А. В. Петровский способствовал обоснованию 
деятельностной парадигмы для развития человекознания посредством 
включения этой программной статьи С. Л. Рубинштейна (полностью 
переизданной в 1973 г.) в научный оборот современной психологии тех 
лет периода послесталинской идеологической «оттепели».

Второй цикл научно-познавательной деятельности А. В. Петров-
ского связан с его фундаментальном вкладом в междисциплинарное из-
учение в человекознании развития личности на пересечении таких его 
направлений, как психология общая, возрастная, социальная и педаго-
гическая. Методологическим итогом этого стало формирование ориги-
нального подхода [16], сутью которого является социально-педагогиче-
ская парадигма [42] в психологическом изучении личности как субъекта 
развития и общения, социальных взаимодействий и внутригрупповых 
отношений, учебно-воспитательного образования и профессионально-
творческой деятельности. Различные векторы этой парадигмы разви-
ваются во второй половине ХХ рядом российских ученых (К. А. Абуль-
ханова, Г. М. Андреева, А. А. Бодалев, Е. С. Кузьмин, Н. В. Кузьмина, 
А. И. Савенков, И. Н. Семенов и др.), в т. ч. многочисленными учениками 
А. В. Петровского и последователями его научной школы [1; 6; 7; 8; 10; 
35; 36; 44] как в московских, так и в региональных вузах. 

Третий цикл связан с руководимыми А. В. Петровским коллективны-
ми психолого-возрастными и социально-педагогическими исследовани-
ями, проводимыми участниками его научной школы. Он приступил к ее 
созданию, когда в 1966 г. стал заведующим психологической кафедрой в 
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крупнейшем педагогическом вузе страны МГПИ им. В. И. Ленина (ныне 
МПГУ), сменив на этом почетном посту патриарха педагогической пси-
хологии Н. Ф. Добрынина. Хотя до этого назначения А. В. Петровский 
организовал ряд сборников [10] сотрудников кафедры по психолого-
педагогическому анализу проблемы творческой активности в процес-
сах мышления и развития личности, все же создание им своей научной 
школы датируется началом 1970-х гг. Ибо 55 лет назад А. В. Петровский 
обратился [18; 19] к проработке социально-психологических проблем 
развития личности в общении. Далее он со своими аспирантами и со-
трудниками развернул теоретико-экспериментальные исследования по 
психологии воображения, личности и групп, способствовал внедрению 
современных методов профессионального образования в подготовку пе-
дагогических психологов и педагогов. 

При этом четвертый — дидактический — цикл психолого-педагоги-
ческой деятельности А. В. Петровского составила подготовка им с кол-
легами системы учебников по психологии для педагогических вузов. 
В этом дидактическом плане А. В. Петровский продолжил начатое со 
своим учителем в науке Г. А. Фортунатовым издание системы соответ-
ствующих учебников (1970), методических пособий, хрестоматий, сло-
варей (1985, 1990) по общей, возрастной, педагогической и социальной 
психологии и ее истории. 

Пятый — организационный — цикл научно-институциональной де-
ятельности А. В. Петровского связан с его участием в руководстве раз-
витием психолого-педагогического направления отечественного челове-
кознания советского и постсоветского времени, что сопровождалось со-
ответствующей разработкой [18; 28; 38 и др.] стратегических принципов, 
определением исследовательских задач, формулированием директивных 
установок с их теоретико-прагматическим обоснованием на ответствен-
ных постах. Ибо с учетом комплекса концептуальных, методических, 
экспериментальных и прикладных достижений А. В. Петровского в об-
ласти психологии и педагогики образования, он в сравнительно моло-
дом возрасте 44 лет в 1968 г. избирается членом-корреспондентом АПН 
СССР и в этом статусе беспрецедентно быстро становится академи-
ком-секретарем отделения психологии и возрастной физиологии АПН, 
в 1971 г. академиком АПН СССР, в 1976 г. вице-президентом АПН СССР, 
а в 1991 г. по поручению Правительства РФ назначается организатором 
РАО и в 1992 г. — первым Президентом РАО. 

Параллельно с этой масштабной и сложной организационно-управ-
ленческой деятельностью А. В. Петровский обратился в 1990–2000-е гг. 
к рефлексии достижений классической и современной психологиче-
ской науки, что составило шестой — энциклопедический — цикл его 
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познавательной деятельности. Он стал, во-первых, разрабатывать (со-
вместно с крупнейшим российским историком человекознания и создате-
лем науковедения психологии М. Г. Ярошевским) основы теоретической 
психологии [20] как особой научной области фундаментального знания 
и учебной дисциплины в системе высшего образования. Во-вторых, 
А. В. Петровский, рефлексируя спроектированные им и изданные под 
его редакцией в разное время (1985, 1990) словари психологических 
понятий, обратился к обобщению и систематизации проблемного поля 
современного человекознания. С этой целью он (с Л. А. Карпенко [7], 
В. А. Петровским [35], М. Г. Ярошевским [46]) разработал и реализо-
вал многотомный проект энциклопедического создания интегрального 
«Психологического лексикона». В современных условиях цифровиза-
ции социума, науки, образования в ИП РАН под руководством акаде-
миков РАН А. Л. Журавлева, Д. В. Ушакова средствами наукометрики 
определяется понятийная структуризация психологического познания 
(с учетом его энциклопедического словника, разработанного методоло-
гом Я. А. Пономаревым) на информационной базе интернет-ресурсов, 
что обобщено в цикле монографий, изданных в 2010–2020-е гг.

Седьмой — рефлексивно-культурологический — цикл — это экзи-
стенциально-самокритичный анализ реальной истории [30] российской 
общей, социальной и педагогической психологии как генератора меж-
дисциплинарного познания становления личности в социально-группо-
вых взаимодействиях в целях научного обеспечения развития субъектов 
(учащихся, учителей, управленцев) государственной системы советского 
и постсоветского образования. В отличие от идеологически выдержанно-
го анализа (1967) полувекового становления советской психологической 
науки в контексте философии исторического материализма и стремления 
переосмыслить [25] эту эволюцию в период перестройки и призванного 
ее реализовать «нового педагогического мышления», А. В. Петровский в 
постсоветский период рубежа 1990–2000-х гг. подверг социально-культу-
рологической рефлексии не только реальную институционально-персоно-
логическую историю этой науки [26], но и самокритично охарактеризо-
вал [21] в ее развитии собственную предметно-организационную роль в 
советских условиях 1960–1980-х гг. и их конструктивного преодоления в 
период руководства им РАО в бурные 1990-е гг.

Именно в это переломное время президент РАО А. В. Петров-
ский с вице-президентом В. В. Давыдовым принимают стратегически 
важное решение о создании при Президиуме РАО Научного совета по 
философии образования под председательством члена-корреспонден-
та Н. Г. Алексеева [2] для усиления (c его заместителями академиками 
АПСН психологом И. Н. Семеновым и педагогом Я. С. Турбовским) 
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фундаментальной разработки философско-методологических средств 
[3] развития психолого-педагогической науки в новых социально-эко-
номических условиях. Важно подчеркнуть, что параллельно с этим ци-
вилизационно-культурологическим анализом перспектив образования и 
социально-экзистенциальной самокритичной рефлексией [21] А. В. Пе-
тровский в научно-предметном плане продуктивно обобщает совместно 
с М. Г. Ярошевским компендиум достижений результатов психологиче-
ского познания в виде энциклопедического «Психологического лексико-
на» (2005–2007) системно-методологическими средствами экспликации 
категориального строя классической и современной психологии на базе 
разработке концепции ее теоретических основ [20].

Однако А. В. Петровский не ограничивался историко-теорети-
ческой и научно-организационной деятельностью: он стремился к 
ее внедрению в образовательную практику (руководя ВНИИКом 
«Школа» на основе концепции «новое педагогическое мышление») и 
к ее просветительскому обеспечению, что составило восьмой — попу-
ляризаторский — цикл его трудов [12; 13; 16; 22; 27; 29 и др.]. Напи-
санные живым и блестящим научно-художественным языком в жанре 
«Популярные беседы о психологии» (1961, 1969 и др.), они отклика-
лись на злободневные познавательные интересы различных катего-
рий современников (школьников и молодежи, родителей и учителей, 
методистов и руководителей) и содержали полезные рекомендации 
для их повседневной жизнедеятельности, пользующиеся неизменной 
популярностью у широкого круга читателей.

Артур Владимирович Петровский обладал не только талантом глу-
бокого мыслителя и оригинального исследователя, но при этом тонким 
художественным вкусом и даром прекрасного литературного языка. Им 
он мастерски пользовался не только в своих научных трудах [16; 20; 30], 
но также в мемуарах [21] и публицистике [26]. Поколения россиян зна-
комились с психологическими знаниями о человеке по его многочислен-
ным научно-популярным статьям в газетах и журналах и по знаменитой 
книге «Популярные беседы о психологии» (1969 и др.). Фундаменталь-
ные труды А. В. Петровского по психологии и педагогике внесли суще-
ственную лепту в человекознание, а его научно-популярная публицисти-
ка стала достоянием современной культуры. Так, он был консультантом 
известных кинофильмов «Чучело», «Я и другие», «Семь шагов за гори-
зонт». Научные психолого-педагогические труды А. В. Петровского от-
мечены рядом государственных орденов и медалей АПН/РАО и в 1997 г. 
Премией Правительства РФ в области образования за научно-практи-
ческую разработку (с М. Г. Ярошевским) «Четырехуровневой системы 
психологического образования в высших учебных заведениях».
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(полностью), следующим абзацем приводятся место работы автора, город и 
страна, адрес электронной почты (слово e-mail не пишется) и ORCID. Све-
дения приводятся через запятую, точка в конце не ставится.

9. Перед текстом статьи должна быть помещена аннотация объемом не 
более 1000 печатных знаков и ключевые слова.

Ключевые слова — это 10–15 основных терминов. Ключевые слова при-
водятся отдельным абзацем, в строчку, через запятую. 

10. Название статьи, сведения об авторах, аннотация и ключевые слова 
должны быть продублированы на английском языке. При переводе назва-
ния на английский язык все слова, за исключением предлогов и артиклей, 
следует писать с прописной (заглавной) буквы.

Аннотации на русском и английском языках должны начинаться слова-
ми «Аннотация» и «Abstract» соответственно, ключевые слова — словами 
«Ключевые слова» и «Keywords». 

Аббревиатуры, сокращения слов и терминов в названии статьи, в анно-
тации и ключевых словах не допускаются, а в тексте статьи должны быть 
расшифрованы при первом упоминании. В аннотацию не следует включать 
ссылки на источники из списка литературы.

11. К рисункам, графикам, таблицам, формулам предъявляются следу-
ющие требования.

Количество таблиц в тексте желательно не более 3 и рисунков — не 
более 5–6.

11.1. Рисунки должны быть выполнены в форматах jpg, tif с разрешени-
ем не менее 300 Dpi, векторные рисунки — в формате eps (каждый рисунок 
должен прилагаться отдельным файлом). Для схем допустимо использо-
вание графики MS Word (без вставных растровых изображений). Рисунки 
должны быть пронумерованы, в тексте на каждый рисунок должна быть 
ссылка. Название рисунка указывается под ним и располагается по центру. 
После названия точка не ставится.

Пример названия рисунка: Рисунок 1. Название
На поле рисунка не допускаются шрифты менее 9 пт, текстовые сокра-

щения, перекрытия одних элементов другими.
Ответственность за качество рисунков и фотографий возлагается на 

авторов.
Если рисунки были заимствованы из других источников, то в сноске не-

обходимо указать источник.
11.2. Таблицы создаются с помощью MS Word (Вставка > Таблица). Та-

блицы из MS Excel могут быть вставлены в вордовский файл.
Таблицы должны быть пронумерованы, в тексте на каждую таблицу 

должна быть ссылка. Номер таблицы и ее название располагаются над та-
блицей по центру. После названия точка не ставится. Пример: Табли ца 1. 
Название

Все столбцы в таблице должны иметь название.
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Для цифровых показателей в шапке таблицы необходимо указать еди-
ницы измерения.

При выполнении таблиц не допускаются текстовые сокращения.
Если таблицы не оригинальные, обязательно должны быть ссылки с би-

блиографическим описанием источников.
11.3. Диаграммы, графики и схемы, созданные в Word, Excel, Graph, 

Statistica, должны позволять дальнейшее редактирование (необходимо при-
ложить исходные файлы).

11.4. Для формул необходимо использовать встроенный редактор фор-
мул. При верстке формулы должны помещаться на половине страницы, 
поэтому большие формулы следует разбивать на отдельные фрагменты. 
Фрагменты формул по возможности должны быть независимы (при ис-
пользовании формульного редактора каждая строка — отдельный объект). 
Нумерация и знаки препинания ставятся отдельно от формул. Нумеруются 
только те формулы, на которые есть ссылки в тексте.

12. Библиографический список (список литературы) приводится в 
конце статьи в алфавитном порядке, со сквозной нумерацией (сначала лите-
ратура на русском языке, затем — на иностранных). На все источники, вклю-
ченные в библиографический список, в тексте статьи должны быть приве-
дены отсылки. Отсылки оформляются в квадратных скобках (порядковый 
номер источника и, при необходимости, страницы цитирования, например: 
[0, с. 00]). При перечислении нескольких источников между ними ставится 
точка с запятой.

Рекомендуемый объем библиографического списка: 
—  в эмпирическом исследовании — не менее 10–15 источников;
—  в теоретических статьях — не менее 20 источников;
—  в обзорах и дискуссиях — не менее 30 источников;
—  в тематических исследованиях — до 40 источников.

Библиография должна содержать, помимо основополагающих работ, 
публикации за последние 5 лет. Допустимый процент самоцитирования — 
не выше 10 %. 

Обратите, пожалуйста, особое внимание на формирование библиогра-
фического списка в соответствии с ГОСТ Р 7.0-2018. Если в источнике:
—  три автора, на первом месте пишут фамилию первого автора, потом на-

звание, за косой чертой — фамилии всех трех авторов;
—  четыре автора, описание начинается с названия, за косой чертой — фа-

милии всех четырех авторов;
—  больше четырех авторов, описание начинается с названия, за косой чер-

той — фамилии трех авторов и в квадратных скобках — [и др.].
Примеры оформления библиографического списка см.: https://work.

vk.com/doc-58168585_645106724?hash=vjEzfu0DAQRCwdPAzZZoEjuze8vy
EGD2uc0KUOga20L



При ссылке на электронный ресурс необходимо указывать режим досту-
па к документу и дату обращения.

При наличии у публикации цифрового идентификатора объекта (DOI) 
необходимо его указать.

13. После библиографического списка должны быть приведены допол-
нительные сведения об авторах с соответствующим заголовком («Информа-
ция об авторах», «Information about the author»): фамилия, имя, отчество, 
ученая степень, ученое звание, должность (для каждого автора). Сведения 
приводятся на русском и английском языках. При переводе информации об 
авторах на английский язык все слова, за исключением предлогов и арти-
клей, следует писать с прописной (заглавной) буквы.

14. Ссылки на источник финансирования (гранты и пр.), а также благо-
дарности лицам, которые помогали в работе, или ведущим организациям, 
на базе которых выполнялась научно-исследовательская работа, даются на 
русском и английском языках.

15. К статье прилагается рецензия специалиста, известного своими тру-
дами в данной области.

16. Оригинальность статьи должна составлять не менее 70 %.
17. На внесение исправлений и (или) ответ на комментарии рецензента 

и (или) научного редактора у авторов имеется две недели.
18. Для принятия к рассмотрению и рецензированию необходим пакет 

документов:
— заявка, подписанная автором;
— статья, оформленная согласно правилам и подписанная автором;
— рецензия от специалиста, занимающегося данной темой и известного 

своими трудами в данной области;
— справка о проверке на наличие заимствований (оригинальность ста-

тьи должна быть не менее 70–75 %).
Аспиранты прилагают к статье рекомендацию научного руководителя 

о передаче статьи в научное издание на рассмотрение и рецензирование; ста-
тья подписывается автором и научным руководителем.

Ответственность за достоверность информации, содержащейся в пу-
бликуемых материалах, несут авторы.

Если оформление статьи не соответствует настоящим правилам, статья 
может быть возвращена авторам на доработку.

В случае отказа в публикации статьи редакция направляет авторам мо-
тивированный отказ.

Оригиналы статей авторам редакция не возвращает. 
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Уважаемый автор!

Предлагаем вам ознакомиться с информацией о журналах, выхо-
дящих в издательстве ОАНО ВО «Московский психолого-социальный 
университет», которые входят в перечень, рекомендованный Высшей 
аттестационной комиссией (ВАК) Российской Федерации для опубли-
кования основных научных результатов диссертаций на соискание уче-
ной степени кандидата и доктора наук по соответствующим научным 
специальностям.

Научные специальности, по которым журналы включены 
в перечень ВАК и «Белый список»

Актуальные проблемы психологического знания. 
Теоретические и практические проблемы психологии: 
научно-практический журнал

5.3.1. Общая психология, психология личности, история психологии (психологические 
науки)
5.3.4. Педагогическая психология, психодиагностика цифровых образовательных сред 
(психологические науки)
5.3.7. Возрастная психология (психологические науки)
Перечень 

ВАК, 
категория

«Белый 
список», 

категория
Главный редактор

Подписной индекс 
в каталоге группы 

компаний «Урал-Пресс»

К2 3
Ермолаева Марина Валерьевна, 
доктор психологических наук, 
профессор

36648

Мир образования — образование в мире: научно-методический журнал

5.3.1. Общая психология, психология личности, история психологии 
(психологические науки)
5.3.4. Педагогическая психология, психодиагностика цифровых образовательных сред 
(психологические науки)
5.8.1. Общая педагогика, история педагогики и образования (педагогические науки)
5.8.2. Теория и методика обучения и воспитания (по областям и уровням образования) 
(педагогические науки)
5.8.7. Методология и технология профессионального образования (педагогические 
науки)
Перечень 

ВАК, 
категория

«Белый 
список», 

категория
Главный редактор

Подписной индекс 
в каталоге группы 

компаний «Урал Пресс»

К2
Алёхин Игорь Алексеевич, доктор 
педагогических наук, профессор, 
член-корреспондент РАО

80531



Мир психологии: научно-методический журнал

5.3.1. Общая психология, психология личности, история психологии 
(психологические науки)
5.3.4. Педагогическая психология, психодиагностика цифровых образовательных сред 
(психологические науки)
5.3.5. Социальная психология, политическая и экономическая психология 
(психологические науки)
5.8.1. Общая педагогика, история педагогики и образования (педагогические науки)

Перечень 
ВАК, 

категория

«Белый 
список», 

категория
Главный редактор

Подписной индекс 
в каталоге группы 

компаний «Урал Пресс»

К1 2
Подольский Андрей Ильич, доктор 
психологических наук, профессор

47110

Новое в психолого-педагогических исследованиях. Теоретические и практические 
проблемы психологии и педагогики: научно-практический журнал

5.3.4. Педагогическая психология, психодиагностика цифровых образовательных сред 
(психологические науки)
5.3.7. Возрастная психология (психологические науки)
5.8.1. Общая педагогика, история педагогики и образования (педагогические науки)
5.8.2. Теория и методика обучения и воспитания (по областям и уровням образования) 
(педагогические науки)
5.8.7. Методология и технология профессионального образования (педагогические 
науки)
Перечень 

ВАК, 
категория

«Белый 
список», 

категория
Главный редактор

Подписной индекс 
в каталоге группы 

компаний «Урал Пресс»

К2 3
Григорович Любовь Алексеевна, 
доктор психологических наук, 
профессор

36640

Сроки приема* статей и выхода периодических изданий
Номер журнала Срок приема статей Дата выхода журнала

1 (январь – март) до 30 января 30 марта 
2 (апрель – июнь) до 30 апреля 30 июня 

3 (июль – сентябрь) до 5 августа 30 сентября 
4 (октябрь – декабрь) до 30 октября 30 декабря 

*Статьи для журналов «Актуальные проблемы психологического знания», 
«Новое в психолого-педагогических исследованиях» принимаются в третий и 
четвертый номера 2025 г. и во все номера 2026 г.; 

Статьи для журнала «Мир образования — образование в мире» принимают-
ся в четвертый номер 2025 г. и во все номера 2026 г. 

Статьи для журнала «Мир психологии» принимаются во все номера 2026 г. 
Прием в номера, выходящие в 2025 году, закрыт.



Редакция не взимает с авторов плату за подготовку, размещение и 
печать материалов.

Материалы, подготовленные при финансовой поддержке различных 
фондов и программ (грантов), публикуются на платной основе:

— в журнале категории К1 — 15 тыс. руб. (объем статьи — до 35 тыс. 
знаков с пробелами);

— в журнале категории К2 — 10 тыс. руб. (объем статьи — до 35 тыс. 
знаков с пробелами).

Если автор отзывает из работы статью, прошедшую рецензирование, 
он возмещает затраты, понесенные издательством в ходе его выполнения. 

Если автор отзывает статью, рекомендованную к публикации, он 
возмещает все затраты, понесенные издательством в ходе выполнения 
работ по подготовке статьи к публикации (регистрация, рецензирование, 
корректура). 
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