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ТеорИя И меТод СИСТемной ПСИхологИИ

Введение

Большинство современных историко-
психологических работ посвящено исследо-
ванию «первичного» материала, фактических 
данных, касающихся того или иного автора, 
группы авторов или, наконец, конкретного 
периода либо направления в психологии. В то 
же время интерес к теоретическому осмысле-
нию общих путей развития психологической 
науки остается весьма невысоким. Между тем 
очевидно, что там, где перестает совершен-
ствоваться теория, наука вырождается в кол-
лекцию фактов, не содержащую механизмов 
для внутреннего развития. В этой связи одной 
из первоочередных задач истории психологии 
становится изучение эволюции системных ха-
рактеристик формирования психологического 
знания, позволяющее в итоге обнаружить ее 
«зоны роста» на современном этапе.

1 Принципы системного исследования 
истории психологии

Среди многих закономерностей истори-
ческого пути развития психологии можно 
обнаружить два связанных между собой про-
цесса. Один из них – это никогда не прекра-

щающееся накопление фактов и феноменов 
психической жизни, в числе которых, напри-
мер, такие известные с глубокой древности 
явления, как изменение частоты и наполнения 
пульса при воздействии сильного психиче-
ского раздражителя или так называемая за-
разительность эмоций. В равной мере к ним 
относятся и сравнительно недавно установ-
ленные закономерности типа кривой забыва-
ния Эббингауза или продемонстрированный 
Р. М. Йерксом и Дж. Д. Додсоном факт суще-
ствования оптимума мотивации для различ-
ных видов деятельности. Все это – элементы 
эмпирического знания, которые нуждаются 
в объяснении и истолковании. Поэтому па-
раллельно их накоплению всегда идет процесс 
систематизации полученных фактов, установ-
ления связей между ними и в итоге создания 
психологических теорий и концепций [3, 10].

Для того чтобы представить оба этих про-
цесса более наглядно, соотнесем их с времен-
ной осью. В каждый конкретный историче-
ский момент уровень эмпирического знания 
определяется общим объемом имеющихся 
фактов и наблюдений над душевной жизнью 
человека. В то же время уровень развития 
теории зависит от степени соответствия всех 

иСТория ПСихоЛоГии 
С СиСТеМных Позиций

Романова Е. С., Рыжов Б. Н.
МГПУ, Москва

Статья посвящена изложению взгляда на исторический процесс и закономерности развития 
психологии с позиций системной психологии, а также исследованию с системных позиций 
логики формирования и научного значения основных теорий психологии со времен антич-
ности до начала ХХ в.
Ключевые слова: система, структура связей, психологическая теория, гносеологическая тради-
ция, эмпирическое и теоретическое знание, горизонтальные и вертикальные связи.

THE HISTORY OF PSYCHOLOGY FROM
THE SYSTEM POINT OF VIEW

Romanova E. S., Ryzhov B. N.
MCTTU, Moscow

The historical process as well as the regularities of development of psychology as a science are 
suggested to be considered under the point of systems psychology in this article. Also the scientific 
values of basic psychology theories from the ancient times to the beginning of the twentieth century 
from the points of systems psychology views are shown.
Key words: system, the structure of connections, psychological theory, the epistemological tradition, 
empirical and theoretical knowledge, horizontal and vertical connections.
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этих фактов известному к данному моменту 
способу их объяснения.

Ряд науковедческих работ показывает, что 
накопление опытной информации, как прави-
ло, хорошо описывается экспоненциальной 
зависимостью1. Поэтому процесс накопления 
эмпирико-психологического знания вполне 
уместно изобразить в виде экспоненциальной 
кривой (рис. 1). Более сложно представить 
линию развития психологической теории. 
Собственная логика этого процесса опреде-
ляется многими факторами, среди которых 
первостепенное значение имеют тип го-
сподствующей гносеологической традиции 
и структура образующих теорию системных 
связей внутри каждой традиции. Как убеди-
тельно показал О. Конт [5], теория сменяет 
три фазы эволюции, последовательно пере-
ходя от теологической традиции, сводящей 
любые явления действительности к проявле-
нию воли божества, к философской и, далее, 
позитивной традициям (рис. 2).

Основа философской традиции – стрем-
ление определить сущность всех явлений 

природы, включая внутренний мир чело-
века, с рационалистических позиций, не 
прибегая к идее вмешательства сверхъе-
стественных сил. В отличие от этого завер-
шающая триаду позитивистская традиция 
ориентирована на установление количе-
ственных соотношений между явлениями 
и отказ от их сущностного анализа.

Таким образом, каждая традиция имеет 
свой особый предмет и свои методы иссле-
дования, формирующие характерный для нее 
тип мышления. Вполне закономерно, что по-
следующая традиция решительно отвергает 
и методы, и тип мышления своей предше-
ственницы. Применительно к предложенной 
графической схеме это находит отражение 
в наиболее заметных изменениях наклона ли-
нии накопления теоретического знания при 
каждой смене гносеологической традиции.

Другой фактор, влияющий на динамику 
«теоретической» линии, представляет собой 
структурную организацию связей, объединя-
ющих элементы научного знания в единую 
систему. Хотя, в принципе, любая научная 

Рисунок 1. Развитие философско-
психологических знаний в античной 

цивилизации:

цифрами обозначены гармонические 
периоды:
1 —  завершение создания 

мифологической картины мира;
2 —  создание философской системы 

Аристотеля;

буквами обозначены  
периоды кризисов:
А —  кризис мифологической 

традиции;
В —  кризис рационалистической 

философии;
С —  начало системного кризиса 

античной цивилизации

1  Возрастание объема знаний во времени в общем случае описывается S-образной зависимостью y=exp(ax+bx2), 
имеющей точку перегиба и максимум; для этапа интенсивного развития науки эта зависимость упрощается до 
монотонно возрастающей «классической» экспоненты, описываемой зависимостью y=exp(ax) [3, 6, 21].
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теория предполагает наличие разнообразных 
системных связей, на практике их использо-
вание подвержено определенной историче-
ской закономерности.

Первым видом связей, с помощью кото-
рых создаются наиболее ранние для каждой 
гносеологической традиции теоретические 
конструкции, как правило, становятся гори-
зонтальные связи между одноуровневыми 
элементами [10]. Примером таких связей 
могут служить ассоциации восприятия или 
мышления. Развитие этих связей и созда-
ние на их основе теоретических структур 
разного системного уровня (например, 
концепций восприятия и мышления) при-
водит к необходимости объединения этих 
структур в более общую научную систему 
с помощью вертикальных связей. В рас-
смотренном примере это будет установление 
связи процессов мышления с процессами 
восприятия. Переходом к еще более слож-
ному виду системных связей является отказ 
от их рассмотрения в качестве статических, 
не изменяемых во времени соотношений 
между элементами. Альтернативная точка 
зрения состоит в том, что и горизонтальные, 
и вертикальные связи всегда представляют 
собой динамические соотношения – функ-
ции времени, возникающие в определенный 
момент и исчезающие в другой.

Эволюция связей внутри одной гносе-
ологической традиции не имеет тех драма-
тических эффектов, с которыми сопряжена 
смена самих традиций. Она означает лишь 

добавление новых связей к установленным 
ранее и обеспечивает плавный изгиб «ли-
нии теории».

Таким образом, оба рассматриваемых 
нами процесса (накопление теоретического 
знания и накопление эмпирического знания), 
будучи тесно связанными друг с другом, 
имеют, тем не менее, свою особую, отлич-
ную от другого динамику, приводящую по-
переменно то к сближению изображающих 
их линий, то к их относительному расхож-
дению. Сближение процессов в какой-ли-
бо исторический период говорит о том, 
что достигнутый уровень теоретического 
анализа позволяет достаточно полно и не-
противоречиво объяснить всю совокупность 
известных к этому времени психологиче-
ских явлений. Напротив, явное расхождение 
процессов свидетельствует о кризисе тео-
рии, ее неспособности удовлетворительно 
для современников объяснить действитель-
ность. Поскольку представление человека 
о себе самом теснейшим образом связано 
с духовным состоянием общества, законо-
мерно, что периоды сближения психологи-
ческого опыта и теории соответствуют пе-
риодам гармонического развития не только 
науки, но и общества в целом. И, наоборот, 
кризис взглядов на человеческую природу, 
как правило, совпадает с общественными 
кризисами. С учетом сделанных замечаний 
путь развития психологических идей с древ-
нейших времен можно представить так, как 
показано ниже.

Рисунок 2. Структура факторов развития теории
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2 Эпоха античности

Уже в III–II тысячелетиях до н.э. в Егип-
те имелись достаточно сложные представ-
ления о взаимодействии различных видов 
души, часть из которых, как считалось, ис-
чезает после смерти тела, а часть остается 
существовать на небе и на земле. Еще более 
сложная система религиозно-психологиче-
ских представлений содержится в индийской 
ведической литературе, относящейся к на-
чалу I тысячелетия до н.э., а также в создан-
ных на ее основе текстах Упанишад. Однако 
и в Египте, и в Индии психологические идеи 
были лишь составной частью мистических 
представлений этих культур. В своих по-
пытках объяснить мир душевных явлений 
представители древнейших цивилизаций так 
и не смогли выйти за пределы теологической 
традиции, поэтому принадлежащие им идеи 
в большей мере относятся к истории религии.

Впервые перейти грань теологических 
воззрений удалось античной цивилизации. 
К VIII в. до н.э. в греческой мифологии так-
же сложилась развернутая картина пред-
ставлений о душе и повелевающем ею сон-
ме божеств. В тот период мифологическая 
парадигма вполне отвечала еще весьма не-
богатому опытному знанию, то есть линии, 
отображающие оба процесса – накопление 
опыта и развития теории, – сходятся здесь 
очень близко (рис. 1, точка 1). Это стартовая 
для цивилизации «точка гармонии», которой, 
как и в древнейших цивилизациях, предше-
ствовал длительный период формирования 
самых первых представлений о человеческой 
природе и их сакрализации в древнейших 
религиозных культах. Донесенные до нас 
Гомером и Гесиодом ясность духа человека 
той эпохи и его тяга к новому дали мощный 
импульс для развития всех сторон жизни 
античного общества, включая размышления 
о душевной жизни. В то же время устано-
вившаяся общегреческая культурно-мифоло-
гическая традиция уравновешивала центро-
бежные тенденции среди эллинов и служила 
задаче их духовной консолидации.

Последовавший за этим период расцвета 
полисов и освоения эллинами средиземно-
морского пространства привел к тому, что 
на рубеже VII–VI вв. до н.э. представления 
о мире существенным образом расшири-
лись, и мифологическая парадигма начала 

быстро утрачивать свои позиции. К середи-
не VI в. до н.э. эта тенденция стала хорошо 
различимой в различных сторонах куль-
турной жизни Эллады, например в полу-
чившем распространении аллегорическом 
изображении богов и метафорическом объ-
яснении мифологических сюжетов [18], где 
уже явно видны признаки общего кризиса 
мифологической культуры (рис. 1, точка А). 
Всегда сопровождающее кризисную эпоху 
состояние неудовлетворенности, напряжен-
ности духовной жизни вскоре обернулось 
отходом от прежней гносеологической тра-
диции и, как следствие этого, зарождением 
и стремительным расцветом первых фило-
софских школ. За совсем небольшой по 
историческим меркам период человеческая 
мысль обогатилась множеством важнейших 
принципов, в числе которых – идеи всеоб-
щего изменения и становления, которые мы 
видим в милетской школе и у Гераклита, по-
стулат элеатов об извечном противоречии 
чувственного и разумного миров, учения 
об основах чувственных процессов и кос-
мической цикличности Эмпедокла.

К началу V в. до н.э. новое, причудливо 
сочетающее рациональность с мистикой, 
воззрение на природу душевных явлений 
стало реальностью на всем общегреческом 
пространстве – от Малой Азии до Сицилии. 
Темпы развития теоретической мысли в это 
время обгоняли темпы накопления опытного 
знания, в результате чего изображающие их 
линии вновь устремились навстречу друг 
другу. Начало нового гармонического пе-
риода проявилось вскоре после окончания 
греко-персидских войн в общем культур-
ном подъеме так называемого века Перикла 
(479–430 гг. до н.э.), а вершиной этого пери-
ода стала афинская философская школа, до-
стигшая расцвета при Платоне и Аристотеле 
(рис. 1, точка 2).

Теория Платона – исторически первая 
целостная философская система пред-
ставлений о душе, дошедшая до нас в под-
линнике, а не в изложении позднейших 
комментаторов. Свойственная Платону 
блестящая литературная манера обеспечи-
ла его учению совершенно особое место 
в умах его современников и последующих 
поколений. И это тем более замечательно, 
что в Греции на рубеже V–IV вв. до н.э. 
сложилось немало оригинальных психоло-
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гических концепций, часть из которых, на-
пример атомистическая теория Демокрита, 
по-видимому, не уступала учению Платона 
в стройности основной мысли и плодотвор-
ности отдельных идей, достигавших порой 
уровня научного прозрения.

Тем не менее с системных позиций уче-
ние Платона имеет достаточно простую 
структуру, стержнем которой служит основ-
ная вертикальная связь между бессмертной 
идеей и ее смертным, земным отпечатком 
в материи. Все остальные не столь уже мно-
гочисленные связи обязательно замыкались 
на эту генеральную связь. Это либо частные 
вертикальные связи, которые служат проявле-
нием основной зависимости в тех или иных 
ситуациях, либо горизонтальные связи между 
самими ситуациями, либо связи, представ-
ляющие собой динамическое развитие дан-
ных ситуаций. В целом, они образуют весьма 
эффектную систему взглядов, которая, в том 
числе и благодаря своей относительной про-
стоте, получила невиданную популярность 
среди широкого масс [12, 18].

В отличие от взглядов Платона пред-
ставления его ученика Аристотеля о душе 
и душевных явлениях отличались гораздо 
большей сложностью и разветвленностью. 
Занимая твердую рационалистическую по-
зицию, Аристотель анализировал реально 
существующие явления, избегая фантазий 
на тему о переселении душ и их связях 
с астральным миром. В трактате «О душе» 
[1] он сформулировал свод психологических 
знаний, который без всякого преувеличения 
представлял собой первую в мире систему 
психологии. Исходя из философского анали-
за категорий материи и формы, Аристотель 
выстроил пирамиду душевных явлений, по-
коящуюся своим основанием на простейших 
биологических функциях и уходящую верши-
ной в мир творческого мышления. Домини-
ровали в ней вертикальные связи между раз-
ноуровневыми психическими процессами.

Но трактат «О душе» и тесно примыкаю-
щие к нему так называемые малые психоло-
гические произведения, несмотря на распро-
страненное мнение, отнюдь не исчерпывали 
психологическую мысль Аристотеля. В более 
широком смысле она представлена в одном 
из лучших и самых знаменитых его произ-
ведений – «Аналитиках», содержащих непре-
взойденную по глубине и ясности теорию 

умозаключений – силлогизмов [2], в сущно-
сти – теорию психологических механизмов 
человеческого мышления. В системе Ари-
стотеля все связано, и отдельные части ло-
гически дополняют друг друга. Не до конца 
ясным (по-видимому, и для самого автора) 
остался лишь ответ на вопрос: кто и зачем 
приводит в движение сложный механизм ду-
шевной жизни?

Завершенность системы Аристотеля 
способствовала приобретению ею в после-
дующие столетия статуса научного канона. 
В то же время она затрудняла дальнейшее 
развитие психологии в рамках рационали-
стической философии. Новые поколения 
философов были вынуждены либо посвящать 
свое время комментариям к этой грандиозной 
системе и обсуждениям ее отдельных поло-
жений (как это многие годы практиковалось 
в созданном Аристотелем Ликее), либо, по-
добно Эпикуру, сменить натурфилософскую 
традицию на поиск решений нравственно-
этических вопросов [17, 18].

Последовавшая за тем эпоха эллиниз-
ма открыла перед античной наукой много 
новых возможностей – от проникновения 
в храмовые таинства Египта до смелых 
экспериментальных исследований в Алек-
сандрийском музее. За два века – от воз-
никновения эллинистических государств до 
их поглощения Римом – уровень опытного 
психологического знания существенно вы-
рос. Однако развитие теории в это время уже 
почти совсем остановилось, и наметивший-
ся после Аристотеля кризис рационалисти-
ческой философии (рис. 1, точка В) вскоре 
стал оказывать тормозящее действие и на 
эмпирическую науку.

Состояние античной научной мысли на 
рубеже нашей эры вызывало немало споров. 
Центр средиземноморской цивилизации в это 
время перенесся из Греции в Рим, что повлек-
ло за собой определенное изменение направ-
ленности научного поиска. Присущий римско-
му обществу рационализм сделал его более 
прагматичным. Иногда это выглядело как 
ростки позитивистской перемены взглядов, 
но подлинной позитивистской революции не 
произошло. Не произошло перехода к точным 
наблюдениям и количественным измерениям 
и в области изучения психических явлений, 
где все большее распространение получали 
учения нравственно-этического характера 
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(стоиков, скептиков и др.) и многочисленные 
мистические культы. На фоне этих событий 
психологическая мысль еще продолжала рабо-
тать. Например, сочинения поздних стоиков – 
Сенеки, Эпиктета и Марка Аврелия – содер-
жат множество тонких наблюдений природы 
душевных переживаний, но в целом процесс 
уже шел как бы по инерции, напоминая о том, 
что античная культура вступила в длительную 
фазу своего заката [18].

Во II и III вв. н.э. ситуация еще более усу-
губилась вследствие возраставшего влияния 
христианского учения. Рост числа его сто-
ронников, особенно приобретение христи-
анством статуса государственной религии 
при императоре Константине, способство-
вал возрождению теологического взгляда на 
природу душевных явлений и фактически 
означал возврат к теологической традиции 
развития психологии. Но предстояла уже 
не просто смена гносеологических эпох, 
а смена самой цивилизации. В отличие от 
относительно бесконфликтной эволюции 
взглядов в VI в. до н.э. новое мировоззрение 
оказалось резко враждебным породившему 
его обществу, оно отвергало любое знание, 
которое не укладывалось в его парадигму. 
Оно не только не способствовало преодоле-
нию гносеологического кризиса, но и спо-
собствовало его нарастанию. В III–IV вв. 
процесс накопления эмпирического знания 
полностью остановился, античная цивили-
зация вступила в пору окончательного упад-
ка и шла к гибели.

Среди причин угасания античной мысли 
называют множество явлений самого раз-
ного толка – от исторически предопреде-
ленной цикличности развития цивилизаций 
до этнического перерождения центров ци-
вилизации и растворения господствующего 
этноса среди покоренных народов [7]. Весь-
ма интересная точка зрения принадлежит 
О. Шпенглеру [16], указавшему на особо 
присущую античной цивилизации ограни-
ченность, вытекающую из характерного 
увлечения формой явления и его внешней 
атрибутикой. С системных позиций это ув-
лечение сказывается на преимущественной 
представленности в античной теоретической 
мысли горизонтальных связей, тенденции 

находить гармонию среди явлений одного 
уровня системной организации2.

Разумеется, античная мысль знакома со 
всеми видами связей. Идеи динамического 
развития прослеживаются в ней начиная от 
первых, еще туманных диалектических взля-
дов Гераклита до глубокого понимания эво-
люционного развития органической природы 
у Аристотеля. Так же как анализ вертикальных 
связей наглядно выступает в психологических 
воззрениях Платона о соотношениях мышле-
ния и мотивации или мотивации «низменной» 
(биологической) и «благородной» (социаль-
ной) – воззрениях, ставших спустя два тысяче-
летия исходной точкой учения З. Фрейда. Эти 
же связи со всей убедительностью обнаружи-
вает и Аристотель, говоря о воспроизведении 
всеобщего в индивидуальном.

Тем не менее главный, смыслообразу-
ющий аспект вертикальных связей, ответ 
на вопрос, зачем существуют все системы, 
остается за пределами понимания. Античная 
мысль постоянно упирается в эту проблему, 
но решить ее не может и то впадает в са-
мообман мистических учений, то, по при-
меру стоиков, отказывает самой проблеме 
в праве на существование. В этом – прин-
ципиальное ограничение конкретного, на-
глядно-образного мышления человека той 
эпохи. И в этом, по мнению О. Шпенглера 
и его последователей [13], причина гибели 
античной цивилизации.

Одна из главных задач любой идеоло-
гии – нахождение смысла жизни общества 
и отдельного человека. В периоды успеха 
и подъема как общество в целом, так и каж-
дый человек озабочены своими собственны-
ми достижениями, в которых они и угады-
вают реальный смысл существования. Но 
в периоды кризисов поиск смысла бытия 
становится самостоятельной и чрезвычай-
но важной целью, поскольку знание смысла 
играет роль маховика, выводящего маятник 
жизни из мертвой точки, передавая ему до-
полнительный, необходимый импульс дви-
жения. Мировоззрение античности, разлитое 
в религии того времени, философии и науке, 
стать таким маховиком не могло и не смогло. 
Цивилизация, не видящая смысла в своем су-
ществовании, была обречена.

2  Характерный пример этого – известные три единства античной драматургии (единство времени, пространства 
и действия).
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Совершенно иной подход к проблеме 
смысла жизни мы находим в доктрине хри-
стианства. Она исходно ориентирована на 
вертикальные связи микрокосма человека 
с Божественным макрокосмом и ясно видит 
смысл жизни в оссоединении с Богом. От-
сюда возникла совершенно новая, христи-
анская теология, которая вскоре заняла ис-
ключительное место в сознании европейцев, 
несмотря на то что смена исторических эпох 
отодвинула ее концептуальное завершение 
почти на целое тысячелетие.

3 Средние века
Возникшая на руинах античности евро-

пейская цивилизация начинала свой путь 
из глубины «темных» столетий, как назали 
впоследствии V–VIII в. Ее духовное раз-
витие долгое время было заполнено болез-
ненно протекавшим процессом приспосо-
бления наиболее важных идей античности 
к христианской догматике. Только в эпоху 
крестовых походов благодаря влиянию 
арабской культуры стало заметно, что на-
копились новые эмпирические знания 
о человеке и в то же время появились бого-
словские концепции, не сводимые ни к ре-
лигиозной казуистике, ни к одному только 
осмыслению древних авторитетов.

Сознание европейцев в это время во мно-
гом напоминало греческое, времен троянской 
войны: с характерной экзальтированностью 
и агрессивностью оно выплескивалось в сти-
хийном натиске на Восток. Примечательно, 
что крестоносцев, как некогда героев Илиа-
ды, объединяло в этом движении не столько 
стремление к обогащению и самоутвержде-
нию, сколько побуждения нравственного, 
идейного характера.

Спустя два-три столетия уже стали вид-
ны признаки своеобразной средневековой 
гармонии, имеющие много общего с Гоме-
ровской эпохой. В ХII–ХIV в. Европа об-
рела свой письменный эпос – героическое 
сказание под названием «Песнь о нибелун-
гах», дополненное рядом скандинавских, 
франкских и других поэтических сказаний. 
Расцвело готическое искусство, начались 
бурный рост городов и повсеместное техни-
ческое усовершенствование. Все это были 
внешние проявления общего культурного 
подъема, а внутренняя его сущность заклю-
чалась в гармонии душевного мира человека 

той поры – мастера, воина или церковнослу-
жителя, чье видение мира не расходилось со 
знанием о нем [15, 19].

Единство эмпирического и теоретиче-
ского знания особенно отчетливо высту-
пает у Фомы Аквинского, предложившего 
в своей «Сумме теологии» развернутое те-
ологическое описание душевных явлений, 
предусматривающее их строгую иерархич-
ность и взаимосвязанность [9, 14]. Это была 
первая после Аристотеля попытка постро-
ить систему психологического знания, ко-
торая, несмотря на ее сугубо богословский 
характер, содержала в себе немало глубоких 
общесистемных идей и представлений. Важ-
нейшее из них заключалось в значительном 
усилении (по сравнению с Аристотелем) 
роли вертикальных связей, представляю-
щих, по мнению Фомы Аквинского, основу 
мироздания. Жизненные формы, согласно 
его теории, также основаны на сети верти-
кальных связей. Они проявляют себя в прин-
ципе подчиненности каждой низлежащей 
системы системе более высокого уровня.

Благодаря Фоме Аквинскому заметное 
место сначала в богословской, а затем и в на-
учно-психологической мысли получило по-
нятие интенции, или «направленности со-
знания на объект», понимаемое как основной 
механизм психической деятельности, связу-
ющий между собой психические структуры 
различного уровня и поднимающий душу от 
простейших влечений до познания Бога.

Сильные и слабые стороны учения Фомы 
Аквинского и сложившейся на его основе 
схоластической теологической традиции 
(к числу которых следует отнести и свой-
ственный Средневековью догматизм, и ма-
лую выраженность динамических связей 
между элементами знания) со всей опреде-
ленностью сказались на развитии научной 
мысли в следующий период – эпоху Возрож-
дения и великих географических открытий.

История вновь и вновь возвращается на 
однажды уже пройденные круги. Европей-
ский мир расширил свои границы через два 
века после «средневекового узла гармонии» 
с той же необходимостью, с какой происхо-
дила экспансия греков в просторы Среди-
земноморья через две сотни лет после «го-
меровского узла гармонии». И так же, как 
экспансия греков в средиземноморском про-
странстве в VIII–VII вв. до н.э. предопреде-
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лила появление рационалистической фило-
софии в VI в. до н.э., освоение европейцами 
пространства Атлантического и Индийского 
океанов в XVI в. способствовало развитию 
рационалистической философии в XVII в.

Благодаря потоку новой информации 
и быстро меняющимся условиям жизни 
в XVI в. заметно оживилась опытная наука. 
Она все более расшатывала дерево теологи-
ческой традиции. В ответ церковь все чаще 
вынуждена была прибегать к последнему 
средству – репрессиям против инакомыс-
лия. Спустя две тысячи лет Галилео Галилей 
и Джордано Бруно повторили судьбу Анакса-
гора и Сократа. Однако особенность средне-
векового исторического витка состояла в том, 
что в отличие от жреческих культов Эллады 
христианская идеология имела значительно 
более прочные психологические корни. Она 
нашла в себе силы для внутреннего обновле-
ния, породив Реформацию, на целое столетие 
ставшую главным фактором политической 
жизни Европы.

Если подходить с позиций духовной жиз-
ни, то можно утверждать, что Реформация 
принесла два важнейших плода: во-первых, 
отказавшись от посредничества церковной 
иерархии в отношениях человека с Богом, 
она тем самым уничтожила присущую 
Средним векам жесточайшую внутреннюю 
и внешнюю духовную цензуру, а во-вторых, 
ее иконоборческий пафос, изгонявший лю-
бое идолопоклонничество, изгонял также 
всех привычных идолов своего собственного 
сознания, открывая дверь единственно воз-
можному рациональному объяснению дей-
ствительности.

4 новое время
Рубеж нового времени отмечен резким 

противоречием между схоластической те-
орией и набравшей силу практикой, кото-
рое можно назвать кризисом богословия. 
Победа рационализма в научном мышле-
нии обеспечила стремительный прогресс 
теории и опытно-психологического знания 
в XVII и начале XVIII столетия. При этом 
в области теории сразу же наметилось два 
основных подхода: дедуктивно-логический, 
представителями которого были Р. Декарт 
и Г. Лейбниц, и индуктивно-эмпирический, 
связанный с именами Ф. Бэкона и Дж. Лок-
ка. Отражая одну и ту же рационалисти-

ческую тенденцию, эти подходы тяготели 
к разной трактовке образуемых ими теоре-
тических связей. Дедуктивно-логический 
подход в большей мере был ориентиро-
ван на образование вертикальных связей, 
объединяющих первичное со вторичным 
(функциональная связь), высшее с низшим 
(иерархическая связь). Напротив, индуктив-
но-эмпирический подход тяготел к образо-
ванию горизонтальных связей – ассоциаций 
(отчего и все направление английской пси-
хологии этого периода получило название 
«ассоциативная психология»).

Первоначальный импульс рационалисти-
ческих учений был так эффективен, что уже 
к середине XVIII в. возникла необходимость 
оценки и осмысления достигнутых результа-
тов, замедлившая на непродолжительное вре-
мя появление новых теорий. Но уже вторая 
половина XVIII в. была отмечена очередным 
взлетом теоретической мысли, связанным 
с утверждением в обществе идеи историче-
ского прогресса и появлением диалектиче-
ского метода в философии [20].

С системных позиций сущность диа-
лектики заключается в подчеркивании вре-
менного (темпорального) аспекта любой 
системной связи, динамики изменений этой 
связи с момента ее появления в системе до 
исчезновения. Идея динамической связи яв-
лений характерна для большинства мыслите-
лей второй половины XVIII в., работавших 
в различных областях науки.

Во Франции эта идея вплелась в общую 
канву эпохи Просвещения и приобрела со-
циально-психологический и политический 
характер. В Германии она получила более 
глубокое философское развитие, у истоков 
которого стоят работы И. Канта, показав-
шие несостоятельность построения логи-
ческих систем мышления и сознания на 
основе только статических, неизменных 
связей между их элементами. Некоторые 
частные случаи образования динамических 
связей в деятельности человека исследовали 
младшие современники Канта – И. Фихте 
и Ф. Шеллинг. Но философскую завершен-
ность диалектика получила в фундаменталь-
ной системе Г. Гегеля [11], которая, подобно 
системе Аристотеля в античный период, ста-
ла высшей точкой развития мысли в русле 
рационалистической философии. За ней 
с необходимостью должен был следовать 



13

Романова Е. С., Рыжов Б. Н. История психологии с системных позиций

перенос акцентов в область позитивистских, 
конкретно-научных исследований.

Для психологии середина XIX в. – это 
эпоха возрастающих темпов накопления эм-
пирического знания и одновременно кризиса 
ее развития в рамках философской традиции 
и начала становления в качестве самостоя-
тельной позитивистской науки. Завершает 
этот период создание В. Вундтом в Лейпциге 
первой психологической лаборатории и пер-
вой научной системы психологии. Созданное 
Вундтом учение – не только первая общеп-
сихологическая теория, но и редкий образец 
системного научного мышления. Вундт вы-
деляет психические элементы (ощущения 
и чувствования) и их композиции – психи-
ческие образования (представления, чувства 
и аффекты), устанавливает виды связей меж-
ду этими образованиями (ассоциации и ап-
перцепции) и, наконец, постулирует виды 
и законы психического развития [4], завер-
шая, таким образом, логическое построение 
своей системы.

Психология Вундта на короткий период 
придала уравновешенность процессам на-
копления теоретического и эмпирическо-
го знания. Но это, скорее, была видимость 
гармонии, чем сама гармония. Вундт по-
строил свою систему экспериментальной 
психологии в основном на горизонтальных 
связях. Вертикальные связи у него выраже-
ны гораздо слабее, да Вундт и сознательно 
ограничивал их присутствие, полагая, что 
экспериментальная психология исследует 
лишь наиболее простые психические про-
цессы. Для их связи с более сложными 
процессами, например мышлением, Вундт 
привлекал понятие апперцепций, то есть 
связей, активно устанавливаемых созна-
нием. Однако в его системе апперцепции 
остаются умозрительным конструктом, не 
объясняющим причину психических явле-
ний и недостаточно пригодным для решения 
практических задач. По сути, нераскрытым 
остался и динамический аспект связей. Хотя 
Вундт пытался представить психические 
явления как процессы, а в ряде работ спе-
циально рассматривал вопросы онтогенети-
ческого развития психики, применительно 
к задачам экспериментальной психологии 
развитие понималось им прежде всего как 
усложнение все тех же горизонтальных свя-
зей в процессах восприятия.

Такая односторонность вполне законо-
мерно привела к тому, что период увлече-
ния деятельностью его лаборатории в конце 
XIX в. сменился разочарованием, ставшим 
одной из причин надвигающегося первого 
теоретического кризиса психологии.

В последние годы XIX в. во многих стра-
нах были созданы лаборатории, подобные 
Лейпцигской. Собираемый в них экспери-
ментальный материал разрастался и приобре-
тал все более специальный характер. На этом 
фоне отсутствие прогресса психологической 
теории стало особенно заметным. В начале 
XX в. расхождение опытного и теоретиче-
ского знания достигло кризисной черты. Как 
следствие это положение дел вызвало к жиз-
ни сразу несколько альтернативных научных 
направлений. Наступила редкая по своей пло-
дотворности «эпоха школ» в психологии [8].

Существенным признаком большинства 
школ стало развитие вертикальных и дина-
мических смыслообразующих связей. Такова 
глубинная психология Фрейда с ее идеей вле-
чений, пронизывающих не только личность 
человека, но и общество с его культурными 
и религиозными ценностями. Такова и наи-
более близкая к современной системной 
психологии основообразующая концепция 
гештальтпсихологии, главным принципом ко-
торой является нерасчлененность, системная 
целостность психического акта.

Благодаря своим реальным достижениям, 
а также обострившемуся интересу общества 
к возможности управления поведением че-
ловека в этот период психология оказалась 
в центре всеобщего внимания. Впервые 
многие ее направления стали действующи-
ми технологиями, постепенно входящими 
в повседневную жизнь.

Однако блестящая «эпоха школ» ока-
залась весьма непродолжительной. Редкая 
из школ надолго пережила своих создате-
лей. Кроме того, каждая из них работала 
только в одном, наиболее характерном для 
нее русле. Отстаивая приоритетность сво-
их взглядов, школы неизбежно двигались 
в расходящихся направлениях, все более те-
ряя друг друга из вида. В итоге, если одной 
из главных особенностей системы Вундта 
была ее психологическая всеобщность при 
относительной бедности связей между раз-
личными психическими явлениями, то для 
наиболее значительных школ психологии 
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в последующий период, напротив, все более 
характерным признаком становилась узость 
психологической проблематики при доста-
точно глубокой разработке вертикальных 
и динамических связей внутри рассматри-
ваемого круга явлений. Все это неизбежно 
превращало каждую вновь появившуюся 
теорию в частный объяснительный принцип.

заключение
Теоретический кризис в психологии длит-

ся уже не одно десятилетие. Он напоминает 

затянувшийся кризис середины жизни, ког-
да за множеством повседневных дел уже до-
вольно ясно обозначились границы собствен-
ных возможностей. Вчерашние перспективы 
по-прежнему далеки, а реальные достижения 
не столь уж значительны. В эту пору очень 
важно беспристрастно посмотреть на себя со 
стороны, увидеть существенное, отбросить 
ненужное. Возможно, системная психология, 
опираясь на представление об общих систем-
ных закономерностях развития живой при-
роды, открывает такую перспективу.
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1 общие подходы к моделированию 
психического развития в контексте 

энтропийно-негэнтропийной парадигмы

Радикальные сдвиги в представлениях 
о мире и процедурах его исследования, про-
изошедшие на стыке веков, рассматриваются 
как новый тип цивилизационного развития – 
постнеклассический этап развития научной 
картины мира (В. С. Степин, 2002). Парадиг-
мальные преобразования все чаще начинают 
«пронизывать» всю многоуровневую систему 
научного знания – от философских основа-
ний науки в целом до сращивания теоретиче-
ских и экспериментальных исследований на 
базе использования новых «категориальных 
сеток» и трансдисциплинарных методологий. 

Это и позволяет начать разработку моде-
лирования процессов психического развития, 
в том числе с позиции изменения энтропий-
ного состояния этой системы. В наиболее 

общем виде психическое развитие может 
быть определено как открытая, неизолиро-
ванная система, способная за счет исполь-
зования внешнего энерго-информационного 
потока к усложнению собственных структур 
[19]. Повышая свою структурную сложность, 
система уменьшает показатель энтропии S 
(то есть увеличивает свою негэнтропию S’ – 
величину, противоположную энтропии как 
меры разупорядоченности). Очевидно, что

S’ = 1 - S.  (1.1)

Таким образом, в наиболее общем виде 
мера негэнтропии S’, которую можно оце-
нить как совокупный объем и структурную 
сложность системных связей между отдель-
ными элементами [16], может стать одним 
из основных показателей характера психи-
ческого развития. В этом случае динамика 
изменения энтропии системы (первая про-
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В статье предложен подход к моделированию психического развития с позиции оценки его не-
гэнтропийного состояния. Приведены модельные математические выражения для обобщенной 
оценки потенциала психического развития. Описана геометрическая модель взаимодействия 
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изводная от энтропии) для любых развива-
ющихся систем будет принимать значения, 
меньшие нулевых (dS < 0). Соответственно 
значение негэнтропии будет увеличиваться, 
а ее первая производная (скорость прирас-
тания негэнтропии) будет принимать только 
положительные значения (dS’ > 0). Растущая 
и усложняющаяся система увеличивает свою 
негэнтропию. Отсюда динамика развития жи-
вой системы может быть описана дифферен-
циальным уравнением:

dt
d lS 2 0. (1.2)

Аналогичные модельные оценки можно 
найти у многих авторов. О принципиальной 
возможности применения энтропийных ха-
рактеристик наряду с другими методами ана-
лиза трудовых процессов писал еще в 1966 г. 
Г. М. Зараковский [7]. Существовали попыт-
ки оценки меры энтропии с позиции количе-
ства информации, который человек вносит 
в управляемый им процесс [1]. За последние 
годы представления об энтропийно-негэн-
тропином анализе как основе постнекласси-
ческой науки вошли в понятийный аппарат 
различных отраслей психологического зна-
ния (М. И. Миронова, 1998; A. C. Панарин, 
1999; Б. Н. Рыжов, 1999, Н. В. Дмитриева, 
2001; А. Г. Асмолов, 2002 и др.).

Таким образом, психическое развитие ре-
бенка можно рассматривать как самооргани-
зацию (саморазвитие) открытой нелинейной 
и неустойчивой системы, последовательно 
увеличивающей свой негэнтропийный по-
казатель в ситуации амплификации внешних 
воздействий [16, 18], а за обобщенную меру 
динамики психического развития можно 
принять характер изменения энтропийного 
состояния системы – скорость увеличения 
негэнтропии dS’.

Подобная детерминация психического 
развития как системного образования по-
зволяет применить к ее анализу принципы 
и основные категории теории диссипативных 
структур (И. Пригожин), известной еще как 
синергетика (Г. Хакен). Наиболее важными 
для нас категориями синергетики являются 
управляющие параметры, параметры поряд-
ка, точки бифуркации, аттрактор, принцип 
подчинения [2].

Исходя из представлений о триадной ор-
ганизации психического и вводимого нами 

конструкта «базовая структурная организа-
ция психического», включающего в себя та-
кие составляющие, как регуляторное обеспе-
чение психической активности, структуры 
когнитивного обеспечения и аффективная 
организации поведения и сознания [19, 20], 
можно описать психическое развитие (уве-
личение негэнтропии) уравнением в частных 
производных:

, ( . )E K r
S K p

S K a
S 1 3r p a2 2

2
2
22= + +

l l l

где r, p и a – соответственно параметры по-
рядка, определяющие компоненты базовой 
структурной организации; 

S’ – негэнтропия развивающейся системы 
в целом; 

– частные производные 
негэн тропии по заданным 

параметрам порядка, определяющие дина-
мику (скорость) изменения соответствующих 
компонентов базовых структур психического 
развития;

K
r
, K

p
, K

a
 – соответствующие параметри-

ческие коэффициенты, определяющие меру 
гармоничности (синхронности) развития/фор-
мирования соответствующих компонентов. 

Введение оператора времени в подоб-
ную систему важно для моделирования всех 
развивающихся систем, вследствие чего эти 
коэффициенты можно охарактеризовать как 
функционально зависимые от соответствую-
щих переменных и времени:

K
r
 = K (r

1 
, r

2
 ... r

n 
, t);

K
p
 = K (p

1 
, p

2
 ... p

n
 , t);

K
a
 = K (a

1
 , a

2
 ... a

n
 , t).

Отметим также, что вид уравнения (1.3) 
отражает наиболее общие подходы к постро-
ению базовых моделей [24]. В данном случае 
рассматриваются частные производные по 
каждому анализируемому параметру психиче-
ского развития, которые, в свою очередь, явля-
ются распределенными во времени. Очевидно, 
что это уравнение рассматривается нами как 
элемент наиболее общего математического 
моделирования, в настоящий момент лишь 
гипотетически описывающего сверхсложную 
систему психического развития.

Содержательный смысл переменных (r1, 
r2 ... rn); (p1, p2 ... pn); (a1, a2 ... an), параметри-

2r
2 lS , 2p
2 lS , 2a
2 lS
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ческих коэффициентов K
r
, K

p
, K

a
 можно опре-

делить как отражение внешних воздействий 
и внутренних изменений системы, влияющих 
в совокупности на динамику изменения ее 
структурной сложности. Очевидно, что по-
добные коэффициенты должны отражать 
действие как постоянно действующих фак-
торов, так и случайных факторов-событий. 
Это можeт быть, например, фактор доми-
нантности и степень эмоциональной «вклю-
ченности» в ребенка его матери, степень ее 
«жесткости» по отношению к выражению 
ребенком различных чувств. А к случайным 
факторам-событиям можно отнести, напри-
мер, черепно-мозговую травму, рождение 
сибса, переезд в новые климатогеографиче-
ские условия и т.п. При этом выражения для 
параметрических коэффициентов примут ве-
роятностный характер:

K
r
 = K (r

1
(p), r

2
(p) ... r

n
(p), t);

K
p
 = K (p

1
 (p), p

2
(p) ... p

n
(p), t);

K
a
 = K (a

1
 (p), a

2
(p) ... a

n
(p), t).

Здесь учитывается в общем виде веро-
ятность возникновения данного события: 
можно говорить о наиболее вероятных или 
достаточно редких событиях, приобретаю-
щих характер фактора-воздействия. При-
мером подобного вероятностного события, 
повлиявшего на коэффициент, в частности, 
параметра регуляции  Kr и соответственно 
на динамику увеличения негэнтропии по дан-
ному параметру порядка r, может служить 
тяжелое аденовирусное заболевание, которое 
на некоторое время способно затормозить, 
а в ряде случаях и привести к временному 
регрессу развития регуляторных структур.

 Коэффициенты K
r
, K

p
, K

a
 в целом отража-

ют нормирование гармонично-синхронного 
изменения структур, определяемых задан-
ными параметрами, и общий темп измене-
ния присущего ребенку потенциала развития 
с обязательной синхронизацией динамики 
структурных усложнений и перестроек ба-
зовых структур психического. 

В определенной степени именно от это-
го будет зависеть структурная целостность 
системной организации психического раз-
вития. Ведь именно синхронность развития 
всей структуры, ее взаимосвязанных компо-
нентов и определяет ее нормативность [19]. 
В ситуации достаточных различий между 

темпами развития отдельных структурных 
компонентов системы возможна дисгар-
мония или даже «распад» ее целостности. 
Особенно важно положение о синхрониза-
ции темпов развития компонентов системы 
для областей, близких к точкам бифуркации 
[11]. Подобные точки бифуркации являют-
ся кризисными моментами смены этапности 
психического развития, что отечественные 
психологи определяют как узловые момен-
ты развития [22]. Подобная синхрониза-
ция рассматривается как один из критери-
ев нормативности развития, в то время как 
темповая дисинхрония в подобных узловых 
моментах – как критерий отклоняющегося 
от нормативного психического развития [20].

В литературе, посвященной психолого-пе-
дагогической тематике, чрезвычайно малочис-
ленны исследования по количественной оцен-
ке энтропийных и, тем более, негэнтропийных 
показателей для человекоразмерных систем. 

Наиболее разработанную оценку слож-
ности структур в контексте энтропийно-не-
гэнтропийного подхода провел Б. Н. Рыжов 
[16, 17]. Он рассматривает систему как об-
ладающую рядом первичных характеристик, 
под которыми понимаются ее объем (коли-
чество составляющих ее элементов) и слож-
ность, соответствующая сумме всех связей 
между ее элементами [16, с. 8–10]. При этом 
для каждой системы могут быть определены 
предельные уровни сложности – максималь-
ный и минимальный. На основе первичных 
характеристик системы можно выделить ее 
вторичные характеристики, определяющие 
меру порядка в системе.

Автор справедливо отмечает, что в слу-
чае предельного упрощения системы веро-
ятность связей между элементами системы 
стремится к нулю, как и абсолютная мини-
мальная сложность системы. При этом, разу-
меется, сложность системы никогда не может 
достичь нуля, иначе само выделение системы 
утрачивает смысл. 

Подобное представление энтропии несет 
в себе характерное для физики стремление 
к статистической метрике мира бесконечно-
го числа взаимодействующих между собой 
частиц. Однако этот взгляд во многом не со-
впадает со взглядом психолога, для которого 
более привычна качественная оценка рас-
сматриваемых явлений. Психология и другие 
гуманитарные науки всегда имеют дело со 
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сложными человекоразмерными системами, 
не допускающими простых статистических 
описаний. В дальнейших своих рассужде-
ниях Б. Н. Рыжов приходит к различным за-
кономерностям построения оценки энтропии 
(и соответственно негэнтропии как обратной 
энтропии величине) – к различным нели-
нейным зависимостям этих показателей от 
сложности и элементного объема системы, 
что «…отражает важную закономерность 
системной организации и имеет ряд прин-
ципиальных последствий с точки зрения 
теоретического анализа форм и типов су-
ществования систем» [16, с. 10]. 

Такой анализ в настоящее время возмо-
жен исключительно в теоретическом плане 
на системах с ограниченным количеством 
элементной базы, что для решения задач ко-
личественной оценки сверхсложной систе-
мы психического развития не представляется 
возможным.

Другой подход к исчислению негэнтро-
пийных характеристик связан с анализом 
сложности текста. В лингвистике термин 
«текст» используется в широком значении, 
включая и образцы устной речи. Восприя-
тие текста изучается в рамках лингвистики 
текста и психолингвистики [5]. Таким обра-
зом, в первом приближении поток информа-
ции, который должен быть амплифицирован 
ребенком, способствующий изменению (по-
вышению) уровня его негэнтропии, можно 
рассматривать с позиции текстовой слож-
ности и представлений об информационной 
энтропии [10–12]. В данном случае слож-
ность текста может быть определена как 
«…объективное свойство текста, которое 
определяется наличием компонентов слож-
ности: длиной предложений, наличием аб-
страктных слов, сложной логической струк-
турой и т.п.» [6, с. 95]. В литературе для 
оценки сложности текста чаще используют 
специальные формулы, например формулу 
Флеша, фог-индекс (fog index), или «индекс 
туманности» Р. Ганнинга (1952),  которые 
были разработаны для оценки сложности 
англоязычного текста, и т.п. (приводится 
по [14]). Еще один способ оценки сложно-
сти – оценка информационной энтропии [9]. 
А. Н. Колмогоров предлагал оценивать по-
следнюю как длину минимальной програм-
мы, которая выводит данный текст (слож-
ность текста), деленную на длину текста. 

Существуют алгоритмы, с помощью кото-
рых пытаются вычислить колмогоровские 
сложность текста и энтропию [10].

Здесь были приведены различные под-
ходы и точки зрения на эту проблему ис-
ключительно с позиции принципиальной 
возможности включения подобной оценки 
в дальнейшие модельные разработки и де-
тализацию (в том числе количественную) 
характеристик психического развития и его 
компонентов в рамках предлагаемого моде-
лирования в контексте энтропийно-негэнтро-
пийного подхода.

2 Структурно-геометрический подход 
к моделированию взаимодействия ребенка 

и образовательной среды

В ряде работ была предложена уни-
версальная геометрическая модель анали-
за психического развития в виде конуса, 
продекларирован статус подобной геоме-
трической формы как универсального изо-
морфизма, фрактальности структур Миро-
здания [19, 20].

Попробуем распространить эту модель 
с учетом энтропийно-негэнтропийной пара-
дигмы на анализ взаимодействия развивающе-
гося ребенка и окружающей его образователь-
ной среды. Исходя из декларируемого нами 
изоморфного статуса конусной геометрии, 
подобное взаимодействие можно предста-
вить в виде двух сопряженных конусов, а сам 
процесс психического развития ребенка в ди-
намическом плане смоделирован как «втяги-
вание» конусов один в другой с разнонаправ-
ленными скоростями Vcp и Vp

 относительно 
«плоскости» взаимодействия Pt

i
 в момент t

i
, 

(рис. 1), где Vcp – скорость движения конуса, 
моделирующего образовательную среду, Vp – 
скорость движения конуса, моделирующего 
процесс психического развития ребенка.

Левый конус моделирует изменяющий-
ся со временем объем образовательных воз-
действий (объем и сложность структурных 
связей, что можно оценить с точки зрения 
негэнтропии, закладываемых социумом в об-
разовательные воздействия в соответствии 
с имеющимися социально-психологически-
ми, в том числе образовательными, норма-
тивами). Правый конус – «объем» психиче-
ского развития ребенка (нарастающие объем 
и сложность амплифицированных структур-
ных связей – негэнтропия ребенка) в про-
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цессе его взаимодействия с образователь-
ной средой. Это взаимодействие показано 
в момент t

i
, фиксирующийся «плоскостью» 

Pt
i
 – сечением обоих конусов в данный мо-

мент. Отметим, что эта плоскость является 
геометрическим аналогом фиксации поли-
субъектного (по И. В. Вачкову [3]) взаимодей-
ствия ребенка и образовательной среды. Дан-
ное изображение моделирует упрощенный 
вариант взаимодействия, когда оси обоих 
конусов параллельны и находятся на одной 
линии (в соответствии с амплификационны-
ми возможностями ребенка) в виде элементов 
и связей между ними. В данном контексте это 
также аксиоматизируется свойством фрак-
тальности процесса интериоризации.

В виде конуса можно анализировать 
как психическое развитие ребенка (в соот-
ветствии с моделью психического развития 
[19]), так и изменяющийся (фактически, не-
уклонно возрастающий) объем образователь-
ных воздействий со стороны окружающей 
образовательной среды. Тем самым может 
быть «опредмечена» вводимая нами катего-
рия фрактальности (там же) и отображена 
динамичность как процесса взаимодействия, 
так и психического развития. Очевидно, что 
подобный анализ может быть представлен 
в контексте анализа скоростных параметров 
(в данном случае – скорости «взаимопроник-
новения» конусов).

В обоснование использования подобного 
моделирования можно привести также со-
ображения относительно структурной слож-
ности образовательных воздействий (с точки 

зрения негэнтропийных показателей), пред-
ставленных в виде объемного выражения 
совокупности структурных связей и их осо-
бенностей. Структурную сложность (объем 
системных связей) образовательных воздей-
ствий, амплифицированных ребенком, также 
можно представить в виде конуса. В данном 
случае предлагается к анализу обобщенная 
(аппроксимированная) геометрическая мо-
дель психического развития под воздействи-
ем образовательной среды. На основе пред-
ставлений о триадно организованной модели 
базовой структурной организации психиче-
ского и фрактальности систем психического 
каждый из ее компонентов (регуляторное обе-
спечение психической активности, структу-
ры когнитивного обеспечения, аффективная 
организация) может быть также представлен 
в виде соответствующего конуса, что в зна-
чительной степени может затруднить анализ 
и модельные представления.

Конус, аппроксимирующий процесс 
психического развития ребенка (конус ре-
бенка – Sp

), от вершины фигуры, который 
упрощенно определяет момент рождения t0, 
до основания, определяемого плоскостью 
сечения конуса Pti (в текущий момент ti), 
моделирует общий амплифицированный 
«объем» психического развития ребенка, 
включая структурную сложность этого раз-
вития. В качестве примера таких структур, 
«возникающих-проявляющихся» в процес-
се развития и обучения, можно представить 
сформированность самой возможности опе-
рирования структурами определенной слож-
ности: операций в языкоречемыслительной 
деятельности, определенного уровня слож-
ности топологии в конструктивном гнозисе 
и праксисе и т.п.

Другой конус («конус образовательной 
среды» – Scp) моделирует нарастание со вре-
менем (то есть по мере развития ребенка) об-
разовательных воздействий в соответствии 
с социально-психологическим нормативом, 
в том числе в прямой зависимости от содер-
жания образовательных программ. Объем 
этого конуса от вершины (начало воздей-
ствия образовательной среды, фактически 
совпадающее с моментом рождения ребен-
ка) до кругового сечения той же плоскостью 
Пti (в текущий момент ti) моделирует общий 
кумулятивный объем образовательных воз-
действий, которыми среда «воздействовала» 

Рисунок 1. Геометрическая структурно-динамическая 
модель взаимодействия развивающегося ребенка 

и образовательной среды
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V
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V
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на ребенка к моменту времени ti. В данном 
случае мы приводим редуцированную модель 
взаимодействия, фактически ставя знак при-
близительного равенства между потенциаль-
ными возможностями ребенка к амплифика-
ции и объемом образовательных воздействий 
среды (в широком смысле) на него. То есть 
предполагается, что почти весь поток обра-
зовательных воздействий возможен к ампли-
фикации ребенком и интериоризируется им 
(включается в его психические структуры). 
Вполне естественным упрощением является 
наличие лишь образовательных воздействий 
(потока специальным образом структуриро-
ванной информации) на ребенка и отсутствие 
обратного воздействия (точно так же спец-
ифически организованного информационно-
го потока с тем отличием, что структурная 
организация его определяется структурно-
топологическими особенностями развития 
ребенка). Подобными «обратными» воздей-
ствиями ребенка на среду на данном уровне 
моделирования можно пренебречь. 

В этом контексте «единица» негэнтропии 
психического развития ребенка и соответ-
ственно «единица» негэнтропии образова-
тельной среды, фиксированные для любого 
рассматриваемого момента ti, могут быть 
представлены как соответствующие площади 
(круги) пересечения двух конусов – «конуса 
ребенка» Sp и «конуса образовательной сре-
ды» (Scp). В данном случае предполагается, 
что подобные негэнтропийные «единицы» 
достаточно конгруэнтны между собой, что 
и определяет возможность амплификации 
такого «единичного» образовательного воз-
действия и его «встраивания» в структуры 
психического ребенка. В контексте анализа 
структурной сложности образовательных 
воздействий скорее следует говорить о неко-
тором ее превышении по сравнению с ампли-
фикационными возможностями ребенка, что 
и определяет некоторую асимметрию первых 
по отношению ко вторым.

В качестве примера подобного «структур-
но-информационного» анализа психического 
развития ребенка можно привести изменение 
такой характеристики речемыслительной де-
ятельности, как сформированность уровня 
обобщающих операций. Последний может 
быть охарактеризован не только самим фено-
меном обобщения, но и сложностью струк-
турной организации, одним из показателей 

которой является, например, базовый «уро-
вень» категоризации [23, 25], сложностью се-
мантических связей, определяющих структу-
ру обобщения, и т.п. Адекватное включение 
усвоенных (амплифицированных) структур 
обобщающих операций (категоризаций) 
в процесс речемыслительной деятельности 
можно рассматривать как один из основных 
показателей развития познавательной дея-
тельности – развитие понятийного мышле-
ния. Усвоение и актуализация ребенком все 
более и более сложных по своей структуре 
и уровню категоризации обобщений позволя-
ет ему переходить к оперированию все более 
обобщенными понятиями и тем самым фор-
мирует все более высокий уровень понятий-
ного мышления. 

С точки зрения меры упорядоченности 
системы, то есть характерной для любого 
развивающегося живого субъекта увеличе-
ния негэнтропии можно говорить об изме-
нении (в сторону увеличения, усложнения) 
собственных структурных показателей. 
В геометрическом моделировании это мо-
жет быть представлено как последователь-
ное увеличение объема «конуса ребенка» 
в процессе амплификации образовательных 
воздействий, моделируемого «движением» 
этого конуса. 

Одним из важных следствий подобного 
структурно-геометрического моделирования 
является возможность распространения ло-
гики и категориального аппарата теории дис-
сипативных структур на процесс взаимодей-
ствия образовательной среды и ребенка [8].

Возвращаясь к представленной двух-
конусной модели (рис. 1) можно увидеть, 
что фигура, полученная от пересечения 
двух конусов плоскостью Pti, моделирует 
непосредственную ситуацию (как уже от-
мечалось, своего рода геометрическую ме-
тафору полисубъекта) взаимодействия сре-
ды и ребенка в текущий момент времени t

i
. 

В упрощенном для наглядности варианте 
взаимодействия оба конуса находятся на 
одной оси. Таким образом моделируется 
ситуация идеального онтогенеза, когда все 
психические структуры ребенка «предуго-
тованы» к амплификации образовательных 
воздействий, ориентированных, в свою оче-
редь, именно на структурную организацию 
этого ребенка. Результат пересечения каждо-
го из конусов плоскостью Pti (срез взаимо-
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действия в текущий момент ti) представляет 
собой два круга. Отметим, что с течением 
времени оба круга постоянно увеличива-
ются в диаметре, что можно рассматривать 
как геометрическую метафору и увеличе-
ния потока образовательных воздействий, 
и соответственно увеличения амплифика-
ционных возможностей ребенка. Характер 
увеличения площадей каждого из кругов 
будет находиться в определенной функцио-
нальной зависимости от скорости, с которой 
«движется» каждый из конусов по отноше-
нии к плоскости Pti. Для «конуса образо-
вательной среды» – это увеличение потока 
образовательных воздействий со скоростью 
Vcp, для «конуса ребенка» – увеличение его 
амплификационных возможностей по при-
своению этих образовательных воздействий 
со скоростью Vp. 

Таким образом, динамические показате-
ли системы ребенок – образовательная среда 
могут быть охарактеризованы следующими 
выражениями: 

S
cp

 = F
1
 (V

cp
); S

p
 = F

2
(V

p
),  (1.4)

где F
1
 – функция, значение которой опреде-

ляет характер текущих объемных изменений 
«конуса образовательной среды» – сложность 
и объем связей в структуре образовательных 
воздействий. В контексте энтропийно-негэн-
тропийного подхода данная функция будет 
отражать и функциональный характер уве-
личения ее негэнтропии S

cp
’;

F
2
 – функция, значение которой отражает 

характер «накопления» амплифицированных 
связей ребенка S

p
’, определяющих, в свою 

очередь, особенности и характер измене-
ний возможностей ребенка по присвоению 
образовательных воздействий. Примерами 
кардинальных изменений (что и будет от-
ражаться в значениях функции F

2
) могут 

служить сензитивные периоды психическо-
го развития ребенка, моменты заболеваний, 
значимые изменения социальных условий 
развития и т.п. Все это будет в определенной 
(иногда в значительной) степени изменять 
амплификационные возможности ребенка, 
отражая динамику его развития.

Площадь круга Scp моделирует величину 
(объем, структурную сложность системных 
связей) потока информации, которая переда-
ется из образовательной среды ее «проводни-

ками» (родителями, педагогами, старшими 
детьми и сверстниками и т.п.).

Площадь круга Sp моделирует структур-
ные (амплификационные) возможности ре-
бенка в момент взаимодействия ti – иными 
словами, допустимую возможность услож-
нения и увеличения объема собственных 
структурных системных связей в данный 
момент за счет интериоризации образова-
тельных воздействий. В первую очередь по-
добный структурогенез следует рассматри-
вать с позиции формирования компонентов 
базовой структурной организации психиче-
ского, проявляющих себя в регуляторно-во-
левой, когнитивной и аффективно-эмоцио-
нальной сферах.

Разница между площадями кругов Scp 
и Sp (площадь кольца DS) моделирует «из-
быточные», усложненные по своей структуре 
и объему по сравнению с амплификационны-
ми возможностями ребенка воздействия об-
разовательной среды. Последнее можно рас-
сматривать, как уже отмечалось, в качестве 
асимметрии образовательных воздействий, 
реализующей базовый принцип отечествен-
ной педагогики и психологии: «обучение 
ведет за собой развитие». При синергетиче-
ском подходе подобную асимметрию следует 
рассматривать как один из наиболее важных 
управляющих параметров и источников пси-
хического развития.

Отметим, что подобное пока еще предель-
но обобщенное моделирование помимо ис-
ключительно теоретического анализа и чрез-
вычайно общих математических уравнений 
открывает достаточно широкие возможности 
и для решения некоторых прикладных прак-
тикоориентированных задач. 

3 зона ближайшего развития 
как геометрическая метафора

Возвращаясь к геометрической модели 
(рис. 1), отметим, что площадь кольца DS мож-
но рассматривать как геометрический образ, 
модель понятия «зона ближайшего развития». 
Тем самым опредмечивается (фактически ме-
тризуется) это фундаментальное представле-
ние Л. С. Выготского [4, с. 262–264].

Площадь круга Sр отражает тот объем об-
разовательных воздействий, который в силу 
имеющихся возможностей ребенок может 
амплифицировать в собственные психиче-
ские структуры. Таким образом, этот пока-



23

Семаго М. М. Моделирование психического развития в энтропийно-негэнтропийном подходе

затель может быть оценен, с одной стороны, 
как поток информации (образовательных воз-
действий) через сечение площадью S

p
, с дру-

гой – как имеющиеся к моменту t
i
, ампли-

фикационные возможности ребенка. Таким 
образом, фигура, получающаяся от пересе-
чения двух конусов плоскостью Пti, модели-
рует ситуацию «единичного» взаимодействия 
среды и ребенка в момент времени t

i
. 

Естественно, что этот процесс в обяза-
тельном порядке включает в себя одного или 
нескольких субъектов образовательного про-
странства – взрослых. Именно посредством 
взрослого, преломляясь в его сознании и ми-
ровосприятии, актуализируясь в его смыслах 
и опыте, передаются ребенку образователь-
ные воздействия. В данной геометрической 
модели рассматривается идеализированный 
вариант, когда в системе образовательная сре-
да – взрослый – ребенок создаются не просто 
субъект-субъектные отношения, но их выс-
ший уровень – полисубъектное взаимодей-
ствие, метафоризируемое концентрическими 
кругами, которые получаются от пересечения 
обоих конусов плоскостью Pt

i
.

Таким образом, взаимодействие обра-
зовательной среды и ребенка в процессе 
развития последнего можно моделировать 
согласованным «взаимопроникновением» 
обоих конусов друг в друга, что в системе 
координат, центрированной на моменте взаи-
модействия ti, допустимо рассматривать как 
втягивание «конуса ребенка» в «конус об-
разования». В ситуации оптимального пси-
холого-педагогического сопровождения пло-
щадь сечения Scp, моделирующая характер и 
объем потока образовательных воздействий, 
в каждый единичный момент t

i
 должна пре-

вышать площадь сечения S
p
 не более чем на 

величину DS, то есть оптимальное гармонич-
ное развитие и образование ребенка можно 
описать выражением:

S
cp

 = S
p
 + DS.  (1.5)

Подобная мера должна присутствовать 
в любой момент развития ребенка, то есть 
желательно, чтобы на протяжении всего 
развития существовало гармоничное соот-
ношение амплификационных возможностей 
ребенка и структурной сложности, объема 
образовательных воздействий. Выражению 
(1.5) должно соответствовать и равенство 

скоростей «взаимопроникновения» «конуса 
образовательной среды» и «конуса ребенка»:

V
cp

 = V
p
.  (1.6)

Подобное структурно-геометрическое 
моделирование позволяет рассматривать раз-
личные психолого-педагогические ситуации, 
в том числе граничные случаи подобного вза-
имодействия.

Рассмотрим некоторые наиболее показа-
тельные ситуации. Если S

p
 >> S

cp
 (что опре-

деляется и превышением скорости V
p
 над V

cp
, 

то есть V
cp

 < V
p
 для любого момента времени), 

то это означает, что объем и сложность об-
разовательных воздействий, которые потен-
циально может амплифицировать ребенок, 
значительно больше тех объема и сложности 
образовательной информации, которая «ис-
ходит» из образовательной среды – потенци-
альные возможности ребенка оказываются 
нереализованными. Эта ситуация характерна 
для талантливого, одаренного ребенка, обуча-
ющегося без учета его возможностей (интел-
лектуальных, музыкальных, художественных 
и т.п.) по стандартным общеобразовательным 
программам. Такому ребенку становится скуч-
но учиться, мотивация обучения снижается, 
неизрасходованный потенциал ребенка может 
реализоваться в ином виде – неадекватном, 
часто социально неодобряемом поведении, 
например в формировании аддикции в виде 
гемблинга и т.п. Такое развитие и обучение ре-
бенка заведомо нельзя считать оптимальным. 
Причем в зависимости от некоторых факторов 
(определяемых в синергетике как начальные 
условия) в «точке бифуркации» – в сензитив-
ные периоды – психическое развитие ребенка 
может начать девиировать по самым разно-
образным траекториям (аттракторам), в том 
числе с переходом на негативный аттрактор. 
К подобным начальным условиям в первую 
очередь следует отнести особенности его аф-
фективной организации, а также некоторые 
социальные условия. Так, в ситуации гипо-
функционирования всей уровневой системы 
аффективной организации ребенок может на-
чать «уходить» в интропунитивный вариант 
дисгармоничного вида психического развития, 
а при наличии достаточно выносливого уров-
ня аффективной экспансии – в группу риска по 
социальной и образовательной дизадаптации в 
виде экстрапунитивного варианта дисгармо-
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нии, в  том числе, приобретая склонность к той 
или иной аддикции [20]. В данной ситуации 
возможны и другие «сценарии» отклоняюще-
гося психического развития, что также будет 
определяться соответствующими начальными 
условиями.

В случае, когда S
p
 << S

cp
 и соответствен-

но V
cp

 > V
p
, а S

cp
 >> Sp + DS – будет про-

исходить явное рассогласование между ам-
плификационными возможностями ребенка 
и объемом, структурной сложностью потока 
информации, поступающей из образователь-
ной среды. Примером такой ситуации мо-
жет служить нахождение ребенка с вариан-
том тотального недоразвития в массовой 
общеобразовательной школе без создания 
специальных образовательных условий, от-
сутствие адаптированной общей образова-
тельной программы и специфического пси-
холого-педагогического сопровождения [21]. 
Возможности такого ребенка по усвоению 
образовательной информации в неадекват-
ных его амплификационным возможностям 
условиях будут резко ограничены. В этом 
случае ребенок практически с самого начала 
не только попадет в группу риска по факто-
ру школьной неуспешности, но достаточно 
быстро окажется в состоянии более чем зна-
чительной образовательной и поведенческой 
дизадаптации.

Предлагаемая система анализа и соот-
ветствующая геометрическая модель позво-
ляет сформулировать условия оптимального 
существования ребенка в образовательном 
пространстве.

Чтобы развитие ребенка было адаптив-
ным, необходимо, чтобы скорость нарастания 
возможностей амплификации ребенком об-
разовательных воздействий и скорость нарас-
тания передачи подобной информации в со-
ответствии с социально-психологическими 
нормативами данного общества оставались 
эквивалентными друг другу в каждый кон-
кретный момент развития ребенка. Объем 
и структурная сложность потока информа-
ции от окружающей среды не должны превы-
шать объем эффективно амплифицируемого 
ребенком потока информации более чем на 
величину объема образовательной информа-
ции, передаваемого через «зону ближайшего 
(оптимального) развития».

В свою очередь, требования равенства 
скоростей изменения (нарастания) образо-

вательных воздействий и соответствующего 
изменения (нарастания) амплификационных 
возможностей ребенка могут быть выражены 
через первую производную от изменения при-
ращения площадей Scp и Sp – соответственно 
DS

cp
 и DS

p
 за единицу времени Dt, что, в свою 

очередь, может быть представлено следую-
щим дифференциальным уравнением.

dt
dScp =

dt
dSp = C, (1.7)

где C – константа, определяющая оптималь-
ное и гармоничное соотношение (меру) обра-
зовательных воздействий и амплификацион-
ных возможностей развивающегося ребенка 
для каждого момента или ограниченного 
временного диапазона. 

Вместе с выражением (1.7) требования 
к характеру изменений образовательной сре-
ды соотносительно характеру психического 
развития ребенка, определяемые уравнением 
(1.5), обеспечивают «природосообразность» 
образовательных воздействий актуальным 
возможностям ребенка, а также описыва-
ют процесс динамического поддержания 
гармонии психического развития, то есть 
фактически определяют динамику процесса 
сопровождения ребенка в образовательной 
среде. Отметим, что общепринятые буквен-
ные обозначения площадей пересечения ко-
нусов плоскостью Pti, моделирующих объем 
и структурную сложность образовательных 
воздействий и амплификационных возмож-
ностей ребенка, и обозначения негэнтропий-
ных показателей полностью совпадают, что 
можно трактовать как своеобразную «сим-
вольную» фрактальность [19].

Таким образом, гармоничность психиче-
ского развития ребенка и образовательных 
воздействий со стороны окружающей среды, 
воплощенная в психолого-педагогическом 
сопровождении, также можно рассматри-
вать с позиции энтропийно-негэнтропий-
ного подхода. При этом «гармония» будет 
определяться как поддержание полного со-
ответствия изменений потока информации, 
выражающееся в увеличении площади сече-
ния DS

cp
 со стороны образовательной среды 

и амплификационных возможностей ребенка 
(увеличение площади круга DS

p
). Подобная 

гармония в рамках данной геометрической 
модели будет определяться равенством ско-
ростей «взаимопроникновения» конусов 



25

Семаго М. М. Моделирование психического развития в энтропийно-негэнтропийном подходе

друг в друга в соответствии с уравнением 
(1.6) и асимметрией площадей кругов S

p
 

и S
cp

 в каждый анализируемый момент вре-
мени не более чем на величину DS. Любой 
«выход» за пределы такого синхронизиро-
ванного «движения» при неравнозначности 
скоростей обоих конусов, когда актуальная 
ситуация взаимодействия будет находиться 
либо в «зоне недостаточности образователь-
ных воздействий» (S

cp
 < S

p
), либо в «зоне 

превышения» объема воздействий (S
cp

 > S
p
 + 

DS), будет приводить к той или иной степени 
дезадаптации.

Возвращаясь к оценке психолого-педаго-
гического сопровождения ребенка, скажем, 
что любое (даже незначительное) превыше-
ние/преуменьшение образовательных воз-
действий по отношению к потенциальными 
возможностями ребенка должно служить 
сигналом для изменения параметров сопро-
вождения и «уравновешивания» (синхрониза-
ции) системы. Подобное возникающее нерав-
новесие системы следует рассматривать как 
основной критерий сопровождения ребенка 
в образовательной среде. 

Совершенно очевидно, что равенство 
(1.7) должно сохраняться на всем «протяже-
нии» сопровождения развития ребенка в об-
разовательной среде. Это условие определяет 
синхронное увеличение соответствующих 
площадей от пересечения конусов плоско-
стью Pti (взаимодействие ребенка и обра-
зовательной среды в момент ti). Приводя это 
выражение к единому знаменателю и учиты-
вая, что соотношение S

cp
/S

p
 всегда должно 

превышать единицу (образовательные воз-
действия превышают амплификационные 
возможности ребенка), мы можем получить 
следующее выражение:

Sp

Sp + DS = Const

Далее, проводя элементарное преобра-
зование, получаем выражение для идеально 
гармоничного условно-нормативного раз-
вития:

S
DS = Cj, (1.8)

где константа Cj – постоянная ресурсных воз-
можностей ребенка, которая в любом времен-
ном диапазоне удовлетворяет неравенству 
0 < Cj < 1; 

DS – оптимальное превышение обра-
зовательных воздействий над ресурсными 
возможностями ребенка («зона ближайшего 
развития» в геометрической интерпретации); 

S – объемная характеристика образова-
тельных воздействий.

Эта формула отражает вполне очевид-
ные требования, предъявляемые к воздей-
ствиям образовательной среды, которые 
должны быть природосообразны развитию 
ребенка. Отметим поразительное сходство 
топологии полученного соотношения (1.8) 
с общеизвестным законом Вебера, а также 
классическим психофизическим законом Ве-
бер – Фехнера, посвященного определению 
порогов чувствительности:

R
dR = Const, dS = c R

dR ,

а также почти полную идентичность (в том 
числе и буквенных обозначений!) формулам 
для численных измерений энтропии, приве-
денным в уже упоминаемой работе Б. Н. Ры-
жова  [16]. Чрезвычайно важно увидеть за эти-
ми совпадениями формальное подтверждение 
единства законов природы, ее изоморфизма 
(фрактальности), проявляющегося на самых 
различных уровнях организации природы. 

Полученная геометрическая интерпрета-
ция «зоны ближайшего развития», несомнен-
но, требующая дальнейшего теоретического 
и практического изучения, расширяет и в опре-
деленной степени конкретизирует это фунда-
ментальное представление Л. С. Выготского.

4 Методология диагностики с позиции 
энтропийно-негэнтропийного подхода

Одним из возможных практических при-
ложений применения аппарата теории дис-
сипативных структур и представлений об 
негэнтропии развития является создание диа-
гностического инструментария с использова-
нием уравнения Пригожина для изменения 
энтропии системы (приводится по [13, с. 98]). 
Анализируются две составляющих энтропии: 
энтропия роста необратимых процессов dlS 
и энтропия, переносимая через границы си-
стемы deS, то есть:

dS = dlS + deS.  (1.9)

Рассматривая негэнтропию систему как 
величину, обратную энтропии, по аналогии 
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с выражением (1.9) можно привести «сим-
метричное выражение», где определить не-
гэнтропию системы как также состоящую из 
двух следующих компонентов:

dS’ = dpS’ + dnS’.  (1.10)

В выражении (1.10) составляющая dpS’ 
определяет приращение негэнтропии за 
счет процессов развития, соответствующих 
собственной активности субъекта, по ам-
плификации внешней информации (аналог 
переноса внешней энергии через границы 
системы). В свою очередь, компоненту dnS’ 
можно оценить как приращение негэнтропии 
за счет либо полной элиминации неадекват-
ных связей, либо минимизации негативных 
компонентов развития и вследствие этого 
оптимизации и большей связности системы.

Примеров таких связей и элементов психи-
ческого, которые в онтогенезе имеют стойкую 
тенденцию к исчезновению или значительной 
минимизации, можно найти достаточно мно-
го. Здесь и синкинезии маленького ребенка, 
которые, будучи в определенные моменты 
времени вполне нормативными, должны за 
определенный период «уйти», и синкинезии 
в процессе организации управления собствен-
ными движениями в возрасте до шести меся-
цев, и множественные синкинезии в процессе 
обучения письму, нивелирующиеся в процес-
се его автоматизации. 

В соответствии с синергетическими 
представлениями о фазовом пространстве 
и аттракторе подобную ситуацию можно 
представить как «стягивание» точек фазово-
го пространства к нормативному онтогене-
тическому аттрактору (кривой, тяготеющей 
к конусообразной логарифмической спирали 
[19]) одновременно с двух сторон – внешней 
и внутренней (рис. 2).

Объем представленного на этом рисунке 
конуса метафоризирует объем и сложность 
связей и элементов различных структур пси-
хического развития со знаком «плюс» (dpS’). 
Упомянутые негативные связи и элементы, 
которые должны элиминироваться (элементы 
со знаком «минус» – dnS’) в процессе пси-
хического развития ребенка, находятся вне 
поверхности конуса. В свою очередь, при 
отклоняющемся развитии подобные нега-
тивные феномены и связи имеют тенденцию 
закрепляться, оставаться на более длительное 

время или даже навсегда, тем самым «умень-
шая» структурную сложность, «переводя» 
фазовую траекторию системы на аттрактор, 
специфичный для данного вида (варианта, 
формы) отклоняющегося развития.

Подобная методология анализа может 
быть распространена и на построение диа-
гностических систем. В настоящее время 
диагностикумы разрабатываются исходя из 
оценки «накопления» в первую очередь по-
ложительных компонентов психического раз-
вития (феноменов, связей и т.п.). При этом 
нормативно «негативные» элементы, которые 
в процессе психического развития должны 
минимизироваться, исчезать, преобразовы-
ваться в иные структурные компоненты, либо 
недостаточно учитываются, либо не учиты-
ваются вообще. 

Таким образом, в диагностической оцен-
ке в первую очередь учитывается компонента 
развития, определяемая оставляющей общей 
негэнтропии со знаком «плюс» (dpS’) и прак-
тически незадействованным в построении 
методик оценки остается анализ другой со-
ставляющей – компоненты dnS’ со знаком 
«минус». При анализе дизонтогенетического 
развития оценка и анализ именно этой со-
ставляющей общей негэнтропии развития, 
включающей в себя наличие неадекватных 
связей, негативных феноменов – «реликтов» 
прошлого, а также то, что в психиатрии на-
зывается «продуктивной симптоматикой», 

Рисунок 2. Геометрическая метафора 
модифицированного для психического развития 

уравнения Пригожина. Ось конуса в виде 
стрелы представляет временную ось (осевое 

время)
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оказываются чрезвычайно важными для диф-
ференциальной диагностики вариантов от-
клоняющегося развития ребенка. Подобная 
методология анализа уже достаточно продук-
тивно используется в клинической практике, 
но в психологической оценке такой подход 
представлен явно недостаточно. В целом, ис-
пользование подобного подхода открывает 
возможность создания более эффективных 
диагностических процедур, анкет, опросни-
ков, фактически обеспечивает переход на но-
вый этап методологии оценки особенностей 

психического развития, в первую очередь 
развития отклоняющегося.

Таким образом, можно резюмировать, что 
использование энтропийно-негэнтропийно-
го подхода при моделировании психического 
развития как в нормативном, так и в откло-
няющемся его вариантах достаточно про-
дуктивно и эвристично. Что более значимо – 
этот подход плодотворен не только в рамках 
теоретико-методологического анализа, но 
и в ситуации решения различных прикладных 
и практикоориентированных задач.
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ПСИхологИчеСкИе ИССледованИя

ПСихоЛоГиЧеСКие аСПеКТы аКТиВизации  
СаМоСТояТеЛЬной раБоТы СТУденТоВ ВУза

Романова Е. С., Бершедова Л. И., Рычихина Э. Н., Набатникова Л. П.
МГПУ, Москва

В статье обозначена проблема психологических основ активизации самостоятельной работы 
студентов вуза. Рассмотрены характеристики самостоятельной работы и их психологические 
основания. Сделан акцент на особенностях субъект-субъектного и субъект-объект-субъектно-
го взаимодействий преподавателей и студентов, уделено внимание роли кураторов, тьюторов 
и академических консультантов в организации самостоятельной работы, а также вопросам ее 
психологического сопровождения.
Ключевые слова: самостоятельная работа, субъект деятельности, субъект-субъектное взаимо-
действие, субъект-объект-субъектное взаимодействие, психологическое сопровождение.

PSYCHOLOGICAL ASPECTS OF SELF-GUIDED WORK  
ACTIVATION FOR STUDENTS OF A HIGHER EDUCATION INSTITUTION

Romanova E. S., Bershedova L. I., Rychikhina E. N., Nabatnikova L. P.
MCTTU, Moscow

In the article the light is focused on the problem of psychological basics of self-guided work activation 
for students of a Higher Education Institution. The characteristics of self-guided work are considered 
as well as their pcychological foundations. The emphasis is placed on special features of actor-to-
actor and actor-subject-actor interaction between tutors and students; on the role of curators, tutors 
and academic consultants in the matter of establishment of self-guided work; as well as on the issues 
of psychological monitoring of the said work.
Key words: self-guided work, actor, actor-to-actor interaction, actor-subject-actor interaction, psy-
chological monitoring.

Введение

Современные процессы реформирования 
высшего образования в России нацелены на 
подготовку инициативных и конкуренто-
способных специалистов, критерием про-
фессиональной зрелости которых выступа-
ет их устойчивая готовность к саморазитию, 
самообразованию, творческой реализации 
индивидуальных, профессиональных и об-
щественных целей. Усиление в новых стан-
дартах практической, прагматической и гу-
манистической направленности образования 
определяет расширение особого опыта соб-
ственно духовно-личностной самоорганиза-
ции человека, связанного с выполнением им 
рефлексивных, самооценочных, жизненно-
планирующих и других функций. В качестве 
основного результата образования рассма-
тривается способность человека самостоя-
тельно действовать в различных проблемно-
профессиональных и жизненных ситуациях, 
не только применяя знания, но и порождая 
новые. При таком подходе цели образования 

отражают новые возможности обучаемых, 
рост их личностного потенциала.

1 Современные проблемы организации 
самостоятельной работы в вузе, ее цели, 

формы и виды

В свете новых требований в содержании 
профессиональной подготовки приоритетно-
доминирующее значение отводится самосто-
ятельной работе, что предполагает обогаще-
ние и расширение ее форм, видов, методов, 
инициирующих познавательную, творче-
скую, субъектную, личностную активность 
будущих профессионалов. Ведущим требова-
нием в организации самостоятельной работы 
становится не столько оптимизация ее от-
дельных видов, сколько создание условий для 
высокой активности, свободы, креативности, 
социальной ответственности, ценностной на-
строенности по отношению к себе и другим 
людям. Особое значение в обеспечении ка-
чества высшего профессионального образо-
вания в связи с этим приобретают вопросы 
процессуального и технологического обеспе-
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чения самостоятельной работы, многосто-
ронне учитывающие индивидуальные инте-
ресы, способности и склонности студентов. 
Многочисленные исследования и практика 
нашей работы в вузе позволяют констатиро-
вать, что самостоятельная работа студентов 
остается одним самых слабых мест в системе 
современного высшего образования, низкий 
уровень ее продуктивности приводит к труд-
ностям обучения и в значительной степени 
снижает его качество. В этой связи возникает 
необходимость комплексного рассмотрения 
содержательно проблемных аспектов, опре-
деляющих развивающий потенциал самосто-
ятельной работы в вузе.

В современных подходах самостоятель-
ная работа представляет собой высшую фор-
му учебно-профессиональной деятельности 
студентов по построению своей активности, 
направленной на осознанное самоизменение, 
саморазвитие, приобретение новых качеств 

и профессиональных знаний. Отличитель-
ной особенностью самостоятельной работы 
студентов является многообразие ее видов 
и форм, которые определяются по разным 
параметрам. В целом эти разновидности са-
мостоятельной работы могут быть представ-
лены в многокритериальной классификации, 
в основу которой положен принцип деления 
общего на группы в соответствии с возмож-
ными критериями, отражающими различные 
организационные, содержательные, процес-
суальные, технологические характеристики 
самостоятельной работы.

Содержание предлагаемой классифика-
ции представлено в таблице 1.

По сути, любой вид занятий, создающий 
условия для зарождения самостоятельной 
мысли, познавательной и творческой актив-
ности студента, связан с самостоятельной 
работой, в процессе которой у студентов раз-
виваются инициатива, упорство в достижении 

Т а б л и ц а  1
Классификация видов и форм самостоятельной работы студентов

Критерии Виды самостоятельной работы

По месту выполнения аудиторная
внеаудиторная

По виду оформления
устная
письменная
компьютерная презентация

По организации деятельности индивидуальная
групповая

По отношению к учебному плану обязательная
дополнительная

По отношению к существующему знанию воспроизводящие
научно-исследовательские

По форме представления
текст
таблица
схема и др.

По форме создания воспроизводящая (репродуктивная)
творческая

По формам взаимодействия активные
интерактивные

По содержанию и порядку осуществления
встроенная в учебный процесс
дополняющая учебный процесс
осуществляемая параллельно учебному процессу

По методическому основанию

по образцу
реконструктивная
вариативная
творческая
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цели, вырабатывается умение самостоятельно 
анализировать факты и явления, что способ-
ствует творческому развитию. Самостоятель-
ная работа служит главным средством превра-
щения полученных знаний в умения и навыки, 
повышения культуры умственного труда, при-
общения к творческим видам деятельности, 
обогащения интеллектуальных способностей 
студента. Учебно-профессиональная деятель-
ность совместно с самостоятельной работой 
студентов становится более результативной, 
формируются и развиваются профессионально 
важные качества специалиста, расширяются 
границы профессионально-творческого мыш-
ления, а процессу обучения в целом придается 
профессиональное ускорение. 

2 Психологические принципы построения 
самостоятельной работы студентов

Ведущая роль в самостоятельной ра-
боте отводится студенту, способному ини-
циировать, регулировать, реализовывать 
разнообразные виды активности в целях эф-
фективного осуществления деятельности, 
то есть быть субъектом этой деятельности 
и осуществляться в ней в качестве субъекта. 
Согласно признанным в психологической 
науке подходам субъект – это человек на 
высшем уровне своей активности, целост-
ности (системности), автономности; на этом 
уровне человек предельно индивидуализи-
рован, так как проявляет особенности своих 
способностей, своей мотивации, психиче-
ской организации в целом [2]. Целостность, 
единство, интегративность субъекта – основа 
системности его деятельности. Как субъект 
деятельности человек вступает «в активное 
отношение к своему опыту, к своим потен-
циальным мотивам, к своему характеру, 
способностям и продуктам деятельности, 
творит предметную деятельность и преоб-
разует себя» [1, с. 88]. Этот процесс требует 
качественно определенных способов само-
организации и саморегуляции, согласования 
внешних и внутренних условий активности, 
координации всех его психических процес-
сов, состояний, свойств, возможностей лич-
ности, способностей действовать осознанно, 
целенаправленно, свободно. В этих подходах 
важнейшей характеристикой субъекта при-
знается интегрирующая функция – по орга-
низации в целостность внутренних условий 
и их согласованию с условиями внешними, 

что и фундирует конкретный способ взаимо-
действия человека с миром, в котором вы-
ражается определенное активное, культурно 
и мировоззренчески окрашенное отношение 
личности к своей деятельности, актуализи-
руется необходимость выхода за ее пределы 
в более широком жизненном контексте. В та-
ком качестве интегрирующие функции субъ-
екта порождают специфические формы их ре-
ализации. Человек как субъект деятельности, 
подчеркивал С. Л. Рубинштейн, формируется 
в зависимости от того, в какой степени у него 
складывается собственное (субъективное) от-
ношение к своей деятельности (активности): 
«Личностная активность проявляется в ста-
новлении человека субъектом деятельности, 
когда у него возникает собственное отноше-
ние к деятельности, создается свой «стиль 
ее осуществления» [4, с. 151]. Реализуясь 
в качестве субъекта, человек обеспечивает 
тем самым предпосылки для своего развития. 
В психологическом выражении полноценная 
реализация многосторонних целей и функ-
ций самостоятельной работы студентов на-
прямую связана с процессами их субъектного 
становления. Особое значение в связи с этим 
приобретает проблема создания в практике 
самостоятельной работы студентов условий, 
в которых актуализируются и развиваются 
множественные грани интегральной субъект-
ности будущих специалистов. 

Как отмечается в ряде исследований, 
в организационном плане полноценное 
построение самостоятельной работы сту-
дентов должно базироваться на следующих 
принципах: 

 ● принцип интерактивности, определяю-
щий необходимость различных форм вза-
имодействия студентов с преподавателем 
и студентами;

 ● принцип индивидуализации обучения как 
учет индивидуальных психологических 
особенностей студента, его интересов;

 ● принцип регламентации обучения, отра-
жающий необходимость выбора страте-
гии обучения и планирования организа-
ции самостоятельной работы студента;

 ● принцип опережающего обучения, обе-
спечивающий направленность самостоя-
тельной работы на активизацию, развитие 
мыслительной деятельности, формиро-
вание способности самостоятельно про-
гнозировать, выбирать и решать задачи;
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 ● принцип внешнего контроля и самооценки;
 ● принцип научности, ориентирующий сту-
дентов на современный уровень научных 
знаний;

 ● принцип связи теории с практикой, по-
зволяющий решать ситуационные задачи;

 ● принцип доступности и посильности са-
мостоятельной работы;

 ● принцип учета трудоемкости учебных 
дисциплин и оптимального планирования 
самостоятельной работы.
Важнейшим психологическим условием 

реализации этих принципов является постро-
ение между субъектами образовательного 
пространства особого рода взаимодействий 
на основе субъект-субъектных отношений, 
в рамках которых учебно-профессиональная 
деятельность и общение помимо объектив-
ной целесообразности приобретают субъек-
тивный, личностный смысл, переживаются 
как определенный аспект «Я». Такой вид 
отношений характеризуется прежде всего 
отношениями равноправных субъектов как 
партнеров по общению. Они основываются 
на априорном, безусловном принятии друг 
друга как ценностей самих по себе и пред-
полагают ориентацию на индивидуальную 
неповторимость каждого из субъектов. Эти 
отношения представляют собой тот опти-
мальный психологический фон организации 
контактов, который при адекватной внеш-
ней репрезентации и внутреннем принятии 
приводит к подлинному взаимораскрытию, 
взаимопроникновению, личностному взаи-
мообогащению взаимодействующих на этом 

уровне людей. Реализация участниками об-
разовательного пространства своих субъект-
ных функций в процессе педагогического 
взаимодействия предполагает потенциаль-
ное равенство преподавателей и студентов, 
их сознательное движение навстречу друг 
другу, открытость и искренность. Такое вза-
имодействие направлено на освоение каж-
дым студентом норм, традиций, культуры 
профессионального сообщества, нацелено на 
возрастание их субьектности, актуализацию 
таких способностей и качеств, как инициа-
тивность, самостоятельность, уверенность, 
способность делать свободный выбор, на сти-
муляцию познавательной активности и ин-
теллектуальной инициативы [6]. 

3 Субъект-субъектное взаимодействие 
в процессе самостоятельной работы 

студента

Субъект-субъектное взаимодействие в об-
учении включает в себя коммуникацию как 
обмен информацией, выступает как процесс 
партнерских отношений и предполагает взаи-
мовлияние и взаимопонимание. Способность 
к партнерству выступает показателем обрете-
ния самостоятельности, развития продуктивной 
личности и высшей формы самоорганизации.

Основные характеристики взаимодействия 
в процессе образования отражены на рис. 1.

Как фактор интенсификации профессио-
нально-творческого саморазвития субъектов 
образовательного процесса взаимодействие 
может быть реализовано по типу сотрудни-
чества и сотворчества. 

Рисунок 1. Основные характеристики процесса взаимодействия в образовательном процессе
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Сотрудничество базируется на соавтор-
стве и содружестве, характеризуется един-
ством целей, совместным распределением 
средств достижения целей в соответствии 
с возможностями и индивидуальными осо-
бенностями каждого участника, совмест-
ной оценкой и самооценкой результатов 
работы, прогнозированием новых целей. 
Сотворчество участников образовательно-
го процесса направлено на преобразование 
действительности, выступает основой вза-
имообогащения, эмоционально окрашено. 
Сотрудничество и сотворчество – более глу-
бокие и эффективные способы взаимодей-
ствия в образовательном процессе. Взаимо-
действие студент – преподаватель на основе 
сотрудничества, партнерства, сотворчества 
имеет большой воспитательный потенциал, 
обеспечивает ценностное принятие друг дру-
га, способствует развитию целеполагания, 
целеосуществления, анализа и оценки до-
стигнутого на всех этапах процесса обучения, 
выступает показателем самостоятельности 
и самоорганизации (рис. 2).

Высокий уровень активности как препо-
давателя, так и студента в процессе такого 
взаимодействия предполагает диалоговые 
позиции каждого из участников, отражаю-
щие эмоциональную и личностную откры-
тость субъектов общения, безоценочность, 
доверительность и искренность выражения 

чувств и состояний, что в целом создает 
единое эмоциональное «со-бытие», особое 
психологическое пространство, в котором 
разворачивается творческий процесс раз-
вития и саморазвития. Человек как субъект, 
согласно А. В. Брушлинскому, социален по 
своей природе, диалог с другим способству-
ет внутреннему диалогу [2]. Диалог, таким 
образом, выступает наиболее органичной 
формой педагогического взаимодействия, 
обеспечивающей условия для оптимально 
благоприятного психического функциони-
рования и личностного развития студентов, 
приобретения опыта творческой деятельно-
сти и эмоционально-ценностных отношений. 
Такое общение должно предполагать не толь-
ко взаимодействие, но и взаимоотношение. 

Конструирование таких субъект-субъект-
ных отношений в педагогическом взаимодей-
ствии – важнейшее условие равноправного 
сотрудничества и субъектного развития сту-
дентов. В приобретении студентами опыта 
такого взаимодействия специфическая роль 
отводится преподавателям, куратору, тьютору, 
академическому консультанту, оказывающим 
существенное воздействие на становление 
личности будущих профессионалов (рис. 3).

В этой системе центральное место при-
надлежит преподавателю как специалисту 
в определенной области знания и органи-
затору учебно-профессиональной деятель-

Рисунок 2. Процесс формирования сотрудничества в образовании
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ности. Построение преподавателем учебно-
профессиональной деятельности студентов 
по образцу совместной предполагает специ-
фическую форму взаимодействия – субъект-
объект-субъектное, которое в данном случае 
рассматривается как необходимая «едини-
ца» психологического анализа совместной 
деятельности и выступает фактором интен-
сификации профессионально-творческого 
саморазвития субъектов образовательного 
процесса в вузе. Сотрудничество и пар-
тнерство преподавателей и студентов в ус-
ловиях такой деятельности базируются на 
соавторстве, сотворчестве, предполагают 
высокий уровень активности участников 
образовательного процесса, разнообразие 
их отношений, порождаемых процессом до-
стижения общности целей, широким спек-
тром мотивов. Общение как специфическая 
форма субъект-субъектного взаимодействия 
студент – преподаватель выступает атрибу-
том совместной деятельности и самостоя-
тельной ценностью.

Позиция преподавателя в этих условиях 
позволяет глубоко проникать в механизм 
взаимоотношений и оказывать целенаправ-
ленное воздействие на процесс формирова-
ния интегральной субъектности личности 
студентов. 

Проектирование в учебно-професси-
ональной деятельности педагогического 
взаимодействия субъект-преподаватель – 
субъект-студент предполагает использова-

ние образовательных технологий, стимули-
рующих субъектные проявления участником 
образовательного пространства и обеспе-
чивающих эффективное достижение по-
ставленных целей и запланированных ре-
зультатов обучения. Наиболее современной 
формой активных методов являются инте-
рактивные методы [7]. 

Реализация в совместной деятельности 
на аудиторных занятиях интерактивных 
(«inter» – взаимный, «act» – действовать) 
методов обучения, наиболее соответству-
ющих личностно-ориентированному под-
ходу, нацеливает процесс обучения на со-
обучение и более широкое взаимодействие 
студентов как с преподавателем, так и друг 
с другом (рис. 4).

Опора в интерактивных методах на ак-
тивность обучаемых, групповой опыт, обя-
зательную обратную связь создает особые 
условия включенности в процесс познания 
каждого студента. Активность преподавате-
ля уступает место активности студентов, их 
вовлеченности в активно-творческий про-
цесс получения и переработки знаний, что 
предполагает отличную от привычной логи-
ку образовательного процесса: не от теории 
к практике, а от формирования нового опыта 
к его теоретическому осмыслению через при-
менение. Это позволяет интенсифицировать 
процесс понимания, усвоения и творческого 
применения знаний при решении практиче-
ских задач, повышает мотивацию студентов, 

Рисунок 3. Модель взаимодействий субъектов учебно-воспитательного процесса вуза
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развивает их поисковую активность, форми-
рует способность мыслить неординарно, 
по-своему видеть проблемную ситуацию, 
выходы из нее, развивает такие черты, как 
умение выслушивать иную точку зрения, 
умение сотрудничать, вступать в партнер-
ское общение, проявляя при этом толерант-
ность и доброжелательность по отношению 
к своим оппонентам, позволяет получить 
новый опыт деятельности, ее организации, 
общения, переживаний. Интерактивная дея-
тельность обеспечивает новый опыт творче-
ского взаимодействия, развитие личностной 
рефлексии и навыков анализа и самоанализа 
в процессе групповой рефлексии, способно-
сти разрешать конфликты и быть готовым 
к компромиссным решениям.

Включение творческих форм самосто-
ятельной работы в систему внеаудиторной 
подготовки способствует актуализации у сту-
дентов постоянного и последовательного 
«открытия себя», открытия для себя новых 
возможностей, что является творческим ак-
том самого человека. В этом процессе, по 
С. Л. Рубинштейну, происходит восхождение 
к «принципу самодеятельности как принципу 
развития человека» [4]. 

Самостоятельная работа студентов, та-
ким образом, не служит синонимом индиви-
дуальной работы, напротив, она выступает 
основой сотворчества всех субъектов учебно-
го процесса – студента, преподавателя и сту-
дентов между собой. Переход от совместной 
(интерпсихической) деятельности к деятель-
ности индивидуальной (интрапсихической) 
и составляет основную линию интериори-

зации. В ходе интериоризации у студентов 
формируются разнообразные психологиче-
ские новообразования, расширяющие гра-
ницы их интегральной субъектности, раз-
витие которой мы рассматриваем как одно 
из важнейших условий повышения качества 
профессиональной подготовки специалистов 
в образовательной среде вуза.

4 Педагогическое и психологическое 
сопровождение самостоятельной работы 

студентов

При организации самостоятельной рабо-
ты студентов преподаватель вуза в значитель-
ной степени повышает ее эффективность, 
если включает в педагогическую деятель-
ность такие формы педагогического сопро-
вождения, как:

 ● модерация, функция которой – помочь 
студенту «раскрепоститься», выявить 
скрытые возможности и нереализован-
ные умения. Модерация сосредоточена 
на конкретной проблеме, ориентирована 
на кооперацию, исключает формальный 
контроль и оценку, создает психологиче-
ски комфортные условия для субъектов 
образовательной деятельности. В основе 
модерации лежит использование специ-
альных приемов, методов и техник, помо-
гающих организовать процесс свободной 
коммуникации, обмена мнениями, суж-
дениями и подводящих обучающегося 
к принятию профессионально грамотного 
решения за счет реализации его внутрен-
них возможностей. Модерация помогает 
потенциальное сделать актуальным;

Рисунок 4. Взаимодействие при применении интерактивного метода
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 ● фасилитация (содействие) руководству-
ется основной ценностью – интересами 
развития личности студента. Такой стиль 
деятельности, естественно, предъявляет 
высокие требования к самому преподава-
телю, его личностным качествам и про-
фессиональной подготовке. Единственно 
эффективным способом этого образова-
тельного взаимодействия признается та-
кой, при котором все его участники могут 
вести себя естественно, принимать дру-
гих людей и рассчитывать на собственное 
принятие, стремиться к взаимодействию 
и согласовывать свои позиции с другими 
посредством диалога;

 ● консультирование, с помощью которого 
рассматриваются альтернативные пути 
организации самостоятельной работы, 
корректируется процесс ее выполнения 
студентом, оказывается психологическая 
поддержка, указываются пути достиже-
ния успеха в образовательной деятель-
ности, совместно со студентами обсуж-
даются и корректируется результаты их 
самостоятельной деятельности. 
Использование этих форм сопровождения 

создает ситуации, которые актуализируют 
новое поведение, способствуют развитию 
личности, ответственности студента. Это 
не трансляция готовых образцов профес-
сионального поведения, а выработка новых 
моделей, ориентированных на профессио-
нально-личностные возможности студента, 
по сути – это взаимодействие как процесс, 
который выполняется вместе со студентом, 
а не вместо него.

Куратор занимает ведущее место в си-
стеме отношений студенческая группа – 
куратор – студент и выступает субъектом 
инновационной воспитательной деятель-
ности, структурирующими началами кото-
рой являются диалогичность, ценностно-
смысловая направленность, эмоциональная 
вовлеченность, установка на сотворчество. 
Его деятельность заключается в моделиро-
вании воспитывающей и социокультурной 
среды. При высоком уровне субъектности 
куратора воспитательный процесс ориен-
тирован на субъективный опыт каждого 
студента, а также на возможности и потен-
циал коллектива студенческой группы как 
коллективного субъекта. Взаимодействие 
в рамках такой общности характеризуется 

способностью к построению внутригруппо-
вых и внешнегрупповых субъект-субъект-
ных отношений. Становление полисубъект-
ных отношений в группе служит средством 
развития субъектности каждого ее члена. 
Как коллективный субъект студенческая 
группа может быть условием проявления 
и усиления индивидуально-личностной ак-
тивности каждого студента, взаимопомощи 
и поддержки в процессе самостоятельной 
работы, организации коллективной деятель-
ности при выполнении творческих форм са-
мостоятельных работ.

В отличие от куратора тьюторское со-
провождение и деятельность академиче-
ского консультанта ориентированы на ин-
дивидуальную работу со студентами, не 
со студентом «вообще», а с конкретной 
личностью. В первом случае имеют место 
общее руководство и управление работой 
студентов бакалавриата, направленное на 
формирование у студентов способностей 
к целеполаганию, самоорганизации, пла-
нированию, самоопределению и саморазви-
тию, оказание помощи в адаптации к обра-
зовательному пространству вуза, к будущей 
профессии. Во втором случае взаимодей-
ствие академического консультанта и сту-
дента осуществляется в широком спектре 
задач личностного, жизненного, професси-
онального самоопределения. Индивидуа-
лизация педагогического взаимодействия 
студент – тьютор, студент – академический 
консультант, его эмоционально положитель-
ный характер, доверительность и интими-
зация способствуют разнообразному обога-
щению эмоциональной, интеллектуальной и 
деятельностной сфер его участников.

Таким образом, субъект-субъектное 
взаимодействие участников учебно-воспи-
тательного процесса вуза характеризуется 
более разнообразными по содержанию и ин-
тенсивности характеристиками совместной 
деятельности и общения, эмоционально 
и интеллектуально насыщенной атмосферой 
сотрудничества и созидания. В такой среде 
наиболее полно актуализируются и меж-
личностные, и межгрупповые механизмы 
успешного развития личности и группы. 
Определяющим элементом этой среды вуза 
выступают уникальные отношения между 
ее субъектами, которые направлены на раз-
витие и саморазвитие личности и создают 
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тот особый образ жизни, которому присущи 
со-действие, со-деятельность, со-творчество, 
со-бытие, познавательная активность, взаи-
мопомощь и сотрудничество. 

Принципиальное значение в русле обозна-
ченной проблемы приобретает развернутое 
психологическое сопровождение самосто-
ятельной работы, предполагающее участие 
психолога и его деятельность по оказанию 
психологической помощи тем студентам, ко-
торые в силу определенных индивидуально-
психологических особенностей испытывает 
затруднения в реализации целей и задач са-
мостоятельной познавательной деятельно-
сти. Технологии деятельности по психоло-
гическому сопровождению разрабатываются 
и подбираются на основе анализа жизненных 
и учебных трудностей, то есть тех запросов, 
с которыми студент обращается к психоло-
гу. Анализ запросов (обращений) студентов 
в психологическую службу вуза свидетель-
ствует о том, что в большей степени эти труд-
ности возникают в силу слабой мотивации 
учебно-профессиональной деятельности, 
низкого уровня самоорганизации и коммуни-
кативной компетентности [3]. Содержание за-
просов студентов в психологическую службу 
вуза отражено на диаграмме (рис. 5).

Работа психолога по этим запросам на-
правлена на активизацию внутренних ре-
сурсов личности студентов, углубление их 
самопонимания и самосознания, повышение 
потенциала профессиональной самореали-
зации личности и может включать различ-
ные формы и виды психологической дея-
тельности – психологическое просвещение, 
психологическое консультирование, психо-
логические тренинги, арт-терапию, психо-
диагностику и др. 

заключение
Многоплановые проблемы активизации 

самостоятельной работы студентов в совре-
менном вузе, высокая степень профессио-
нальной ответственности за эти процессы 
преподавателей, кураторов, тьюторов, ака-
демических консультантов предполагает 
расширение границ их профессиональной 
компетентности в вопросах современных 
методов обучения, творческих форм само-
стоятельной работы, эффективного взаи-
модействия на приоритетных личностных 
началах и обусловливает необходимость 
реализации разнообразных психолого-пе-
дагогических программ дополнительного 
профессионального образования.

Рисунок 5. Содержание запросов студентов
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роЛЬ СиСТеМноГо ПроФиЛя МоТиВации  
В разВиТии родиТеЛЬСКоГо ВыГорания

Ефимова И. Н.
Государственная классическая академия им. Маймонида, Москва

В статье приведены результаты эмпирического исследования связи особенностей системного 
профиля мотивации родителей и степени их родительского выгорания. Показано влияние на 
степень родительского выгорания витальной и нравственной мотивации в системном профиле 
мотиваций. Связи мотивационного профиля и показателей родительского выгорания (эмоцио-
нального истощения деперсонализации и редукции родительских достижений) имеют сложный 
нелинейный характер. 
Ключевые слова: системный профиль мотивации, синдром эмоционального выгорания, роди-
тельское выгорание.

THE ROLE OF SYSTEMIC MOTIVATION PROFILE  
IN DEVELOPMENT OF PARENT’S BURNOUT

Efimova I. N.
Maimonides State classic academy, Moscow

The article represents the results of empiric researches of connection between character of parent’s 
systemic motivation profile and degree of burnout. Profound of vital and moral motivations on degree 
of parent’s burnout is shown. Connection between motivation profile and parent’s burnout’s features 
(emotional exhaustion, depersonalization and reduction of parent’s achievements) has complicated 
nonlinear nature.
Key words: systemic motivation profile, burnout-sindrom, parent’s burnout.

Введение

В настоящее время в условиях выхода 
из демографического кризиса особое зна-
чение имеет проблема детско-родительских 
отношений. Современное поколение ро-
дителей, выросших чаще всего в нуклеар-
ных семьях, не имеет опыта наблюдения за 
взаимодействием собственных родителей 
с другими детьми, что должно было бы спо-
собствовать формированию у них мотива-
ции к родительству, у них не выработаны 
эффективный репертуар и стиль общения 
с детьми. Одним из возможных видов де-
формаций родительства выступает синдром 
родительского выгорания, который является 
разновидностью синдрома эмоционального 
выгорания, возникает как следствие продол-
жительных и хронических стрессов в сфере 
родительства и определяется как «многомер-
ный конструкт, включающий в себя набор 
негативных психологических переживаний 
и дезадаптивного поведения матери и отца, 
связанных с продолжительным и интенсив-
ным детско-родительским взаимодействием, 

отличающимся высокой эмоциональной на-
сыщенностью и когнитивной сложностью, 
при выполнении родителями деятельности, 
связанной с заботой о детях, их воспитанием 
и развитием» [1].

Родительское выгорание приводит к упло-
щению эмоциональной сферы родителя до 
радости или раздражения, преобладанию 
в отношении к ребенку отвержения и инфан-
тилизации, стремлению свести к минимуму 
совместную активность, требующую эмо-
циональной включенности, недооценке до-
стижений ребенка, приписыванию ему вины 
за свои родительские неудачи  и желанию 
переложить груз ответственности за воспи-
тание на печи педагогов и психологов [1]. Для 
ребенка подобная ситуация в семье может 
стать травмирующей и привести в зависимо-
сти  от возраста к негативным последствиям 
в виде патологических форм привязанности, 
агрессивности, проблемам самооценки и т.п. 
Сотрудничество представителей образова-
тельных, медицинских и социальных служб 
с выгоревшими родителями затруднено. Чем 
интенсивнее специалисты пытаются при-
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влечь родителей к активному участию, тем 
сильнее сопротивление со стороны родите-
лей, что приводит к снижению эффективно-
сти помощи ребенку и фрустрации профес-
сионалов и может стать причиной развития 
у них профессионального выгорания. 

Так как одним из важных компонентов 
родительства являются ценностные установ-
ки [4], для изучения явления родительского 
выгорания и разработки профилактически-
коррекционных мероприятий важной зада-
чей представляется многостороннее изучение 
роли мотивационно-ценностной сферы лич-
ности в развитии родительского выгорания, 
в том числе выявление связи родительского 
выгорания с системным профилем мотива-
ции испытуемых.

1 Методика
Для решения поставленной задачи были 

использованы две методики. Уровень роди-
тельского выгорания определялся с помо-
щью опросника «Родительское выгорание» 
(«РВ»), который представляет собой моди-
фикацию опросника эмоционального выгора-
ния Н. Е. Водопьяновой и Е. С. Старченковой 
(русскоязычная адаптация Maslach Burnout 
Inventory). Опросник  «Родительское вы-
горание» включает в себя 22 утверждения 
о чувствах и переживаниях, связанных с вы-
полнением деятельности по заботе, развитию 
и воспитанию собственных детей (деятель-
ности «родительства»). Опросник состоит из 
трех субшкал (параметров): эмоциональное 

истощение, деперсонализация, редукция 
родительских достижений. Результаты про-
верки модифицированной методики «РВ» 
показывают, что она обладает высокой кон-
структной и критериальной валидностью, 
внутренне однородна и характеризуется вы-
сокой ретестовой надежностью [2].

Для выявления системных особенностей 
ценностной сферы испытуемых использо-
вался тест системного профиля мотивации 
(СПМ) Б. Н. Рыжова, разработанный на ос-
нове теории системной психологии [7].

Объем выборки исследования, проведен-
ного в 2013 г., – 60 человек: родители несо-
вершеннолетних детей (психологи, педагоги 
образовательных учреждений Москвы) (54 ма-
тери и 6 отцов в возрасте от 24 до 54 лет, число 
детей в семье – от 1 до 4). Состоят в браке 
50 человек, не состоят в браке (разведенные, 
вдовые) 10; один ребенок у 29 родителей, двое 
детей у 27, трое и более – у 4 родителей; ра-
ботают с полной занятостью 56 родителей,  
с частичной – 4 человека. Все испытуемые – 
славянской национальности; постоянно пожи-
вают в Москве, их дети обучаются в этнически 
неспециализированных учреждениях либо на-
ходятся на этапе раннего детства и младенче-
ства, все семьи социально благополучны.

2 результаты и их обсуждение
В результате проведенного эмпирическо-

го исследования было выявлено, что в выбор-
ке 30 родителей имеют низкую степень роди-
тельского выгорания и столько же – среднюю 

Т а б л и ц а  1
Средние значения показателей теста системного профиля  

мотиваций Б. н. рыжова для групп невыгоревших и выгоревших родителей

Шкалы

Среднее значение
t-критерий равенства 
средних; значимость 
(двусторонняя)

родители с низкой 
степенью выго-
рания 

родители со сред-
ней и высокой сте-
пенью выгорания

Витальная мотивация 4,16 3,75 ,045
Репродуктивная мотивация 5,94 6,02 ,722
Познавательная мотивация 3,89 3,98 ,744
Самоактуализация 3,61 3,43 ,401
Самосохранение 5,18 5,27 ,709
Альтруизм 5,02 5,03 ,965
Самоуважение 4,44 4,30 ,543
Нравственность 3,76 4,24 ,027
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или сильную степень. В таблице 1 приведены 
средние значения показателей теста систем-
ного профиля мотиваций Б. Н. Рыжова для 
этих групп.

Как видно из таблицы, при поверке значи-
мости различий с помощью t-критерия только  
различия по показателям витальной мотива-
ции и нравственности имеют значимость выше 
0,05. При этом витальная мотивация у «выго-
ревших» родителей ниже, чем у «невыгорев-
ших», а нравственная мотивация выше. Пока-
затели первых трех по значимости мотиваций 
(репродуктивная мотивация, самосохранение 
и альтруизм) практически одинаковы.

Корреляционный анализ выявил связь толь-
ко между двумя показателями системного про-
филя мотивации (витальная и нравственность) 
с уровнем эмоционального выгорания: средние 
обратная корреляция между деперсонализаци-
ей в области родительствования и витальной 
мотивацией (-,448) и прямая корреляция депер-
сонализации с нравственностью (0,418), значи-
мые  при p ≤ 0,01, на уровне тенденции можно 
говорить об обратной связи между витальной 
мотивацией и эмоциональным истощением 
родителей (-,313 при p ≤ 0,05) . 

Далее в целях более подробного исследо-
вания различий системного профиля мотива-
ции у выгоревших и невыгоревших родите-
лей были выделены три группы испытуемых 
(с высоким, средним и низким уровнем вы-
горания). В группу с высоким уровнем выго-
рания вошли 7 родителей, в группу со средней 
степенью выгорания – 14, в группу с низкой 
степенью выгорания – 30 родителей. Осталь-

ные отнесены к неопределенному типу и не 
будут учтены в анализе. К сожалению, раз-
меры групп слишком малы, для того чтобы 
результаты были статистически значимы, од-
нако на данном этапе исследования родитель-
ского выгорания важно увидеть возможные 
тенденции. Чтобы сделать картину более чет-
кой, построим кривые не средних значений, 
а порядковых номеров (8 – предпочтение, 1 – 
минимальное) выборов мотиваций в среднем 
по группам. Они отображены на рис. 1.

Из рисунка видно, что пики у кривых всех 
групп приходятся на репродуктивную моти-
вацию, мотивацию самосохранения и альтру-
изм. Вероятно, это связано с факторами, оди-
наковыми для всех участников исследования, 
независимо от степени их родительского вы-
горания. Также из рисунка видно, что имеют-
ся различия в минимумах кривых. Исходя из 
этого, можно предположить, что на развитие 
родительского выгорания может влиять пре-
небрежение некоторыми мотивационными 
аспектами. Можно отметить, что наибольшие 
различия у групп с разной степенью выгора-
ния обнаруживаются по тем шкалам СПМ, 
с которыми были выявлены связи в ходе 
корреляционного анализа (витальная моти-
вация, самореализация, нравственность). Ос-
новные отличия группы с низкой степенью 
выгорания  от групп со средней и высокой 
степенями выгорания – в некотором предпо-
чтении витальной мотивации. Отличие груп-
пы с высокой степенью выгорания от групп 
с низкой и средней  степенями выгорания 
сильнее всего проявляется в более высоком 

Рисунок 1. Соотношение номеров усредненных выборов мотиваций для групп родителей с различной степенью выгорания
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предпочтении нравственности как мотиваци-
онного фактора, что согласуется с результата-
ми корреляционного анализа, и в несколько 
меньшем внимании к самоуважению, что 
согласуется со свойственной для выгорев-
ших родителей склонностью к обиде. Также 
на одну позицию отличается предпочтение 
самоактуализации группой сильно выгорев-
ших родителей, по сравнению с группами со 
слабым и средним выгоранием. 

Таким образом, хотя различия в показа-
телях групп не являются статистически зна-
чимыми, они хорошо согласуются с резуль-
татами других методов анализа и могут быть 
использованы для построения предположе-
ний о мишенях профилактической и коррек-
ционной работы с родителями. 

Иерархия ценностей как более стабильный 
конструкт может быть фактором, определяю-
щим риск развития более лабильного феноме-
на – эмоционального выгорания. С помощью 
математического анализа были исследованы 
механизмы влияния особенностей СПМ на 
развитие родительского выгорания: каждый 
их факторов выгорания имеет свои предпо-
сылки, и результирующее изменение степени 
выгорания можно представить как сумму из-
менений, вносимых каждым из параметров 
в ответ на изменение иерархии мотиваций.

Данную мысль можно описать с помо-
щью следующей формулы:

РВ 2 = РВ 1 + ∆ЭИ + ∆Д + ∆РРД,
где РВ1 – исходный уровень родитель-

ского выгорания;
РВ 2 – конечный уровень родительского 

выгорания;
∆ЭИ – изменение эмоционального ис-

тощения родителя при изменении порядка 
выборов ценностей и потребностей;

∆Д – изменение степени деперсонализа-
ции родителя при изменении порядка выбо-
ров ценностей и потребностей;

∆РРД – изменение редукции родитель-
ских достижений при изменении порядка 
выборов ценностей и потребностей.

Для определения иерархии ценностей ис-
ходного уровня выгорания были  выделены 
группы испытуемых, имеющих низкие, сред-
ние или высокие значения по всем показате-
лям родительского выгорания одновременно. 
Кроме того, были выделены группы родите-
лей, у которых один из показателей отличает-
ся от двух других в худшую сторону, и затем 

было проведено сравнение системных про-
филей мотивации этих групп с принимаемым 
за отправную точку усредненным профилем 
мотивации для группы с одинаковым (более 
низким) уровнем всех показателей выгорания.

В выборке были выделены следующие 
группы:

1) со средним уровнем эмоционального ис-
тощения, низким уровнем  деперсонализа-
ции и редукции родительских достижений 
(«эмоциональное истощение среднее»);

2) со средним уровнем редукции родитель-
ских достижений, низким уровнем эмо-
ционального истощения и деперсонали-
зации («редукция средняя»);

3) с высоким уровнем редукции родитель-
ских достижений, средним уровнем эмо-
ционального истощения и деперсонали-
зации («редукция высокая»).
Существует также группа с низким уровнем 

деперсонализации и средними уровнями эмоци-
онального истощения и редукции родительских 
достижений. Наличие этой группы позволяет 
проверить предположение о суммарном вкладе 
факторов в степень развития родительского вы-
горания. Нет данных о профиле системной мо-
тивации, который определяет средний уровень 
деперсонализации, но на основании имеющихся 
можно провести его вычисление двумя спосо-
бами и сравнить результаты. 

а. Сопоставим показатели СПМ групп 
с низким уровнем выгорания, средним 
уровнем эмоционального истощения 
и средним уровнем редукции родительских 
достижений. При этом исходим из следую-
щей формулы:

РВ(ср) = РВ(низк) + ∆ЭИ(ср) + ∆Д(ср) + 
∆РРД(ср),

где РВ(ср) – средние значения показате-
лей СПМ группы со средними показателями 
родительского выгорания;

РВ(низк) – средние значения показателей 
СПМ группы с низкими показателями роди-
тельского выгорания;

∆ЭИ(ср) – разница средних показателей 
СПМ группы с низким уровнем выгорания 
и группы со средним уровнем эмоциональ-
ного истощения родителя и низкими показа-
телями деперсонализации и редукции роди-
тельских достижений);

∆Д(ср) – разница средних показателей 
СПМ группы с низким уровнем выгорания 
и группы со средним уровнем деперсона-
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лизации родителя и низкими показателями 
эмоционального истощения и редукции ро-
дительских достижений;

∆РРД(ср) – разница средних показателей 
СПМ группы с низким уровнем выгорания 
и группы со средним уровнем редукции ро-
дительских достижений и низкими показате-
лями эмоционального истощения и деперсо-
нализации родителя.

Преобразовав эту формулу, получим:
∆Д(ср) = РВ(ср) + РВ(низк) – ЭИ(ср) – 

РРД(ср),
где ЭИ(ср) – средние значения пока-

зателей СПМ группы со средним уровнем 
эмоционального истощения и низкими по-
казателями деперсонализации и редукции 
родительских достижений;

РРД(ср) – средние значения показателей 
СПМ группы со средним уровнем редукции 
родительских достижений и низкими показа-
телями эмоционального истощения и депер-
сонализации родителя.

Б. Вычисление значений показателей 
СПМ для группы со средней степенью депер-
сонализации с помощью сравнения группы 
со средним уровнем выгорания и группы со 
средними уровнями эмоционального исто-
щения и редукции родительских достижений 
и низким уровнем деперсонализации. При 
этом мы исходим из формулы: 

РВ(ср) = РВ(низк) + ∆ЭИ(ср) РРД(ср) + 
∆Д(ср),

где РВ(ср) – средние значения показате-
лей СПМ группы со средними показателями 
родительского выгорания;

РВ(низк) – средние значения показателей 
СПМ группы с низкими показателями роди-
тельского выгорания;

∆ЭИ(ср)РРД (ср) – разница  средних по-
казателей СПМ группы с низким уровнем 
выгорания и группы со средними уровнями 
эмоционального истощения родителя и ре-
дукции родительских достижений и низким 
уровнем деперсонализации;

∆Д(ср) – разница средних показателей 
СПМ группы с низким уровнем выгорания 
и группы со средним уровнем деперсона-
лизации родителя и низкими показателями 
эмоционального истощения и редукции ро-
дительских достижений.

Преобразовав эту формулу, получим:
∆Д(ср) = РВ(ср) – ЭИ(ср)РРД(ср),
где ЭИ(ср)РРД(ср) – средние значения по-

казателей СПМ группы со средними уров-
нями эмоционального истощения родителя 
и редукции родительских достижений и низ-
кими показателями деперсонализации.

По обоим вариантам были вычислены 
показатели профиля мотивации. Результаты 
в пункте Б несколько отличаются от резуль-
татов, полученных в пункте а, что естествен-
но при малых выборках. Сравним характер 
полученных способом а и способом Б про-
филей  мотивации (рис. 2).

Рисунок 2. Системные профили мотивации для группы со средней деперсонализацией и низкими  
эмоциональным истощением и редукцией родительских достижений, полученные при вычислениях  

по способу а (Дср 1) и по способу Б (Дср 2)



СИСТЕМНАЯ ПСИХОЛОГИЯ И СОЦИОЛОГИЯ, 2014, № 1 (9)

44

Как видно из рисунка, кривые практиче-
ски совпадают в четырех точках и имеют раз-
личия в значениях других четырех мотиваций, 
однако все эти расхождения по абсолютному 
значению не достигают единицы и, следова-
тельно, не оказывают принципиального влия-
ния на порядок предпочтения мотиваций. При 
этом характер кривых имеет полное совпа-
дение по минимумам и максимумам. Таким 
образом, можно считать, что данные графики 
правомерно рассматривать как отражающие 
специфику феномена. Данный результат в це-
лом подтверждает правомерность рассмотре-
ния картины выгорания как суммы вкладов 
параметров. Для дальнейшего использования 
построим усредненную кривую СПМ группы 
со средним уровнем деперсонализации и низ-
кими уровнями эмоционального истощения 
и редукции родительских достижений (усред-
ненная кривая на рис. 2)

Рассмотрим характер влияния порядка 
выборов СПМ на показатели родительского 
выгорания в диапазоне низкой и средней сте-
пеней выгорания с помощью рис. 3.

Из рисунка видно, что профиль группы 
со средней степенью эмоционального ис-
тощения имеет два существенных отличия 
от профиля группы со слабым выгоранием: 
снижение мотивации к самоактуализации 
(с седьмого на последнее место в профиле) 
и повышение мотивации альтруизма (с тре-
тьего на второе место).

К росту деперсонализации родителей 
с низким уровнем выгорания приводит пере-
мещение познавательной мотивации c ше-
стой позиции на вторую, снижение значимо-
сти альтруизма с третьего места до шестого 
и повышение значимости самоактуализации 
с седьмого места до пятого.

Редукция родительских достижений свя-
зана с профилем мотивации, в котором коли-
чественные отличия минимальны и можно 
выделить лишь чуть более высокие показа-
тели репродуктивной мотивации и самосо-
хранения и несколько сниженный показатель 
познавательной мотивации по сравнению 
с профилем «слабовыгоревших родителей». 
Однако эти небольшие изменения приво-
дят к смене порядка значимости мотиваций: 
нравственность с последнего места перехо-
дит на шестое, а познавательная мотивация 
с шестого опускается на последнее.

В завершении анализа связи СПМ и осо-
бенностей родительского выгорания на осно-
вании имеющихся данных проведено срав-
нение усредненных профилей мотивации 
родителей с низкой, средней и высокой ре-
дукцией родительских достижений (рис. 4).

Из рисунка видно, что показатели ре-
продуктивной мотивации и самосохранения 
у родителей со средней и высокой степенями 
редукции родительских достижений практи-
чески совпадают и в среднем выше, чем у ро-
дителей с низкой степенью выгорания. Два 

Рисунок 3. Системные профили мотивации групп родителей, имеющих один показатель  
выгорания среднего уровня на фоне двух других слабой степени
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показателя имеют противоречивую динамику. 
При средней степени редукции витальная и по-
знавательная мотивация ниже, чем при низком 
уровне, а при сильной редукции родительских 
достижений эти два показателя превышают 
уровень, характерный для невыгоревших ро-
дителей. Редукция родительских достижений 
повышается при незначительном росте моти-
вации нравственности и при снижении показа-
телей альтруизма и самоуважения. Мотивация 
самоактуализации не играет никакой роли при 
низкой и средней степенях редукции, но при 
сильном ее снижении редукция родительских 
достижений растет до высокой степени. 

Таким образом, видно, что мотивационные 
профили нелинейно влияют на степень редук-
ции родительских достижений и на степень 
родительского выгорания в целом, что снижает 
возможности изучения с помощью сравнения 
средних значений и корреляционного анализа. 
В дальнейшем для подтверждения характера 
соотношения профиля мотиваций и степени 
родительского выгорания необходимо прове-
сти исследование на большей выборке.

Анализ системной компоненты ценност-
ной сферы позволяет увидеть интересную 
картину, хотя на обследованной выборке 
не были обнаружены сильные корреляции, 
а лишь отдельные достоверные различия 
средних значений показателей у групп с раз-

ной степенью выраженности родительского 
выгорания. Было показано, что для всех групп 
родителей характерны три главных мотиваци-
онных фактора: репродуктивная мотивация, 
мотивация самосохранения и альтруизм. 

 Отличие выгоревших родителей от бла-
гополучных связано с показателями виталь-
ной мотивации, которые у выгоревших роди-
телей ниже, и с нравственностью, показатель 
которой у выгоревших родителей выше, чем 
у благополучных. 

С системной точки зрения усредненный 
профиль обследованной выборки совпада-
ет с профилем, характерным для предста-
вителей возраста расцвета (25–48 лет) [6], 
в первых двух выборах, а третий и четвер-
тый меняются местами (альтруизм на тре-
тьем месте, а самоуважение – на четвертом). 
В выборках второго эшелона отличия от 
средневозрастных более значимы: выше по-
зиция нравственности, а мотивации познания 
и самоактуализации – ниже. Место виталь-
ной мотивации у благополучных родителей 
выше средневозрастного, а у «сильно выго-
ревших» – ниже.

Сравнивая группы родителей с разной 
степенью выгорания, в первую очередь сле-
дует отметить, что у выгоревших происхо-
дит смещение баланса мотивации сохранения 
в социальной сфере от личности к социуму, 

Рисунок 4. Усредненные профили мотивации родителей с разной степенью редукции достижений
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которое у сильно выгоревших приводит 
к тому, что мотивация нравственности пере-
ходит в верхнюю половину профиля, вытес-
няя самоуважение на пятое место. Мотивации 
развития  остаются в нижней части иерархии, 
но для выгоревших в первую очередь харак-
терно резкое снижение позиции биологиче-
ской мотивации развития индивида, вплоть 
до восьмого места при  повышении значи-
мости развития социума, а также  большее 
значение мотивации развития личности  у 
средневыгоревших родителей. 

При рассмотрении картины по каждому 
из факторов выгорания в отдельности можно 
выделить следующие тенденции.

1. Родителей со средней степенью эмоци-
онального истощения от родителей с низким 
уровнем выгорания отличает существенно 
более высокий уровень альтруизма (второе, 
а не третье место в профиле) и существенно 
более низкая ценность самоактуализации, 
которая оказывается на последнем месте по 
важности. В данном случае можно предпо-
ложить, что служение другому компенсиру-
ет недостаток внимания и, следовательно, 
торможение личностного развития. Дости-
жения и таланты ребенка могут стать сверх-
ценностью, однако собственная внутренняя 
неудовлетворенность подспудно будет спо-
собствовать усугублению  эмоционального 
неблагополучия и приведет к истощению. 

2. Родителей со средней степенью де-
персонализации от невыгоревших отличает 
существенное преобладание познавательной 
мотивации, которая в иерархии оказывается 
на третьем месте, и мотивации самоактуа-
лизации при резком снижении альтруизма. 
Совокупность трех этих факторов дает боль-
шое поле для размышлений. Ведущая роль 
познавательной мотивации может приводить 
к преобладанию когнитивных способов ори-
ентации, в том числе и в отношениях, над 
эмоциональными и интуитивными, и ори-
ентации при поиске оптимальных способов 
воспитания не на индивидуальность ребенка, 
а на рекомендации, почерпнутые из «авто-
ритетных» источников. И то и другое не по-
могают установлению близких эмоциональ-
ных отношений. В то же время при высокой 
ценности познания, вероятно, родители будут 
более ориентированы на обучение ребенка, 
чем на воспитание или развитие его талан-
тов (что согласуется с результатами других 

исследований [1]). Стремление к самоактуа-
лизации при сниженной значимости ценно-
сти другого человека, скорее всего, приведет 
к тому, что отношения с ребенком и на благо 
ребенка не будут восприниматься как про-
странство, в котором возможно собственное 
развитие. Присутствие одновременно неболь-
шого снижения репродуктивной мотивации 
и нравственности позволяет решить пробле-
му воспитания на чисто формальном уровне 
и всей душой отдаться любимому делу или ка-
рьерному росту. В то же время можно предпо-
ложить, что родители будут уделять большее 
внимание развитию ребенка, исходя из эгои-
стического желания, чтобы он достиг успехов 
в тех областях, которые для самого родителя 
остались нереализованной мечтой. К сожа-
лению, обследованная выборка не позволила 
проанализировать, что отличает профили ро-
дителей с сильной степенью эмоционального 
истощения и деперсонализации, но мы можем 
охарактеризовать родителей с тремя уровня-
ми редукции родительских достижений.

3. В первую очередь следует отметить, 
что редукция родительских достижений 
связана с наименее сильными изменениями 
показателей СПМ. Это может служить  объ-
яснением наибольшей выраженности этого 
показателя выгорания у родителей. Иначе 
говоря, небольшие колебания в ценностных 
предпочтениях, которые возможны даже за 
обозримые промежутки времени, способны 
приводить к усилению симптоматики ре-
дукции. Для лиц с редукцией родительских 
достижений средней степени по сравнению 
с невыгоревшими родителями в первую оче-
редь характерно снижение познавательной 
мотивации и самоуважения при небольшом 
повышении пиковых мотиваций (репродук-
тивной и самосохранения) и нравственности. 
Снижение познавательного интереса может 
в сфере взаимодействия с ребенком привести 
к тому, что он, его достижения и изменения 
станут менее интересны и перестанут моти-
вировать родителя к активности, что увели-
чит объективную долю редукции достижений 
Снижение самоуважения может сказаться на 
занижении своих успехов как родителя, то 
есть приведет к увеличению субъективной 
составляющей редукции родительских дости-
жений. При этом повышение значения нрав-
ственности может привести к представлению, 
что для ребенка тоже будет ценно следовать 



47

Ефимова И. Н. Роль системного профиля мотивации в развитии родительского выгорания

социальным нормам, и от него будет ожидать-
ся большее послушание, что приведет к разо-
чарованию родителя и обвинениям в адрес 
ребенка. Для родителей с сильной редукцией 
достижений характерно повышение позна-
вательной мотивации при резком снижении 
значения самоактуализации. Это самые суще-
ственные изменения в профилях в связи с ре-
дукцией родительских достижений, однако их 
масштаб гораздо меньше, чем у изменений, 
приводящих к усилению эмоционального 
истощения или деперсонализации. Также 
следует отметить еще более слабые колеба-
ния самоуважения, витальной мотивации, 
альтруизма и нравственности. Еще немного 
меньше самоуважения, но чуть больше вни-
мания к собственному витальному состоянию 
и чуть меньше заботы о других, но чуть боль-
ше ориентации на социальные нормы – вот 
противоречивый фон, на котором при полном 
отсутствии потребности в самоактулизации 
большое место начинает занимать интерес 
к познанию, которое, вероятно, становится 
основным удовольствием. Такого человека 
больше привлекают путешествия, книги, 
новости. При этом ему будет свойственно 
чувство вины, так как он считает свой вклад 
в воспитание еще меньшим, чем тот есть на 
самом деле, и обвиняет «непослушного» ре-
бенка, который не хочет учиться. 

Полученные результаты объясняют не-
которые факты, например: 

 ● то, что выгорание не затрагивает всех 
сфер жизнедеятельности человека (что 
было бы связано с характером главенству-
ющих мотиваций), а проявляется только 
в той сфере, где существуют локальные 
дисбалансы, не влияющие на другие сто-
роны жизни; 

 ● то, что прямое мотивирование к лучше-
му выполнению родительских функций, 
которые связаны с находящимися на вер-
шинах структуры репродуктивной моти-
вацией и мотивацией к самосохранению, 
не может изменить ситуацию в случае 
родительского выгорания, так как эти 
мотивации уже максимальны, а их по-
вышение может привести к усилению 
редукции родительских достижений. Из-
менение баланса возможно за счет пере-
мещения мотиваций из «нижнего этажа» 
в «средний» (витальная мотивация и са-
моуважение), за счет «спуска» на менее 

значимый уровень нравственности и, как 
ни парадоксально, в случае эмоциональ-
ного истощения и деперсонализации – за 
счет самоактуализации в качестве дви-
жущей силы в зоне родительствования; 

 ● то, что ряд мотивационных факторов нели-
нейно связан со степенью родительского 
выгорания, позволяет выдвинуть гипоте-
зу о различии механизмов формирования 
средней и высокой степени родительского 
выгорания и поставить задачу ее проверки 
в последующих исследованиях.
Важным моментом профилактики роди-

тельского выгорания в связи с полученными 
данными о роли познавательной мотива-
ции можно считать интенсификацию эмо-
ционально насыщенного взаимодействия 
родителя с ребенком и обучение понима-
нию потребностей ребенка через эмпати-
ческое вчувствование с первых месяцев его 
жизни. Это предотвратит выхолощенный 
когнитивный подход, приводящий к риску 
деперсонализациии и редукции родитель-
ских достижений, и сделает взаимодействие 
с ребенком источником удовольствия для 
родителя, что будет препятствовать тенден-
ции к снижению родительской активности. 

заключение
На основании полученных эмпирических 

данных можно сделать следующие выводы.
1. Степень родительского выгорания свя-

зана с системными особенностями мотива-
ции. При этом наибольшее влияние на раз-
витие родительского выгорания оказывают 
витальная и нравственная мотивации. Сте-
пень выгорания тем выше, чем ниже место 
витальной мотивации в профиле, и чем выше 
место нравственной.

2. Системный подход позволяет выде-
лить в структуре мотивации параметры, 
модулирующие основные тенденции, ха-
рактерные для современного родителя, и 
таким образом строить работу на более 
тонком, согласованном с индивидуально-
стью уровне: положение познавательной 
мотивации, самоактуализации и самоува-
жения в рейтинге мотиваций отражается на 
уровне родительского выгорания сложным 
нелинейным образом. 

3. Общий вклад  мотивационных факторов 
в риск выгорания можно рассматривать как 
сумму воздействий различных компонентов. 
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Введение 

В настоящее время проблема формиро-
вания личности – одна из наиболее актуаль-
ных в психологической науке. В структуре 
самосознания личности выделяется особое 
звено – осознание себя во времени, которое 
представляет собой существование лич-
ности в ее собственном психологическом 
времени (в ее прошлом, настоящем и буду-
щем), что позволяет ей строить перспективу 
собственной жизни, осознавать себя в ши-
роком социально-историческом контексте. 
Проблема психологического времени в мас-
штабе человеческой жизни получила теоре-
тическое обоснование в работах П. Жане, 
Ш. Бюллер, К. Левина, С. Я. Рубинштейна, 
Б. Г. Ананьева и др.

В психологии подчеркивается динамич-
ность формирования самосознания, которое 
связано со временем существования челове-
ка – психологическим временем личности 
[8, 13–15]. Данные последних исследова-
ний свидетельствуют о динамике хроно-
топа и несоответствии хронологического 
и психологического возрастов в отдельные 
возрастные периоды развития [18–20, 22]. 

Изменение субъективного времени влияет 
на динамику психологического возраста, 
который включает в себя различные ком-
поненты – представления о своем имени, 
возрасте, половых и телесных особенностях 
и т.д. [1, 2, 7, 17, 21, 24]. 

Для лиц с недостатками развития кроме 
моментов, указанных выше, актуальными 
становятся представления не только о сво-
ем нарушении, но и о перспективах соб-
ственного развития. Поэтому важно понять, 
когда и как начинают формироваться пред-
ставления о себе и жизненном пути чело-
века, какие существуют особенности пси-
хологического возраста. Особенно важно 
изучать данный компонент самосознания 
у детей с различными видами дизонтогене-
за – в частности, у дошкольников, которые 
впервые включаются в процесс социализа-
ции. По результатам теоретического поиска 
эта проблема представляется мало изучен-
ной [6, 11, 12, 23].

1 организация исследования
Настоящее исследование основано на 

гипотезе о своеобразии онтогенеза психоло-
гического возраста у старших дошкольников 

изУЧение ПСихоЛоГиЧеСКоГо ВозраСТа СТарШих  
доШКоЛЬниКоВ С оБЩиМ недоразВиТиеМ реЧи

Валявко С. М.
МГПУ, Москва 

Статья посвящена исследованию особенностей формирования психологического возраста 
старших дошкольников с нарушенным и нормальным речевым развитием. Проведено эмпири-
ческое исследование, показывающее специфические особенности хронотопа у детей с дизон-
тогенетическим типом развития в сравнении с их нормально развивающимися сверстниками. 
Ключевые слова: дошкольники, самосознание, пол, возраст, хронотоп, паспортный возраст, 
психологический возраст, половозрастная идентификация, временная перспектива личности, 
общее недоразвитие речи.

THE STUDY OF OLDER PRESCHOOLERS’ PSYCHOLOGICAL AGE  
WITH GENERAL SPEECH UNDERDEVELOPMENT

Valyavko S. M.
MCTTU, Moscow

This article is devoted to the features of preschool children’s psychological age formation with normal 
and impaired speech development. The study has shown the specific features of the chronotope of 
children with dysontogenesis in comparison to their normally developing peers
Key words: preschool children, self-consciousness, chronotop, psychological time of personality, age, 
life age, psychological age, age and sex identification, speech disorders.
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с общим недоразвитием речи (далее – ОНР)1 
в сравнении с их нормально развивающимися 
сверстниками. Экспериментальную группу 
составил 391 ребенок с верифицированным 
заключением «ОНР III уровня» (средний па-
спортный возраст – пять лет восемь месяцев), 
а 100 дошкольников с нормальным развитием 
вошли в контрольную группу (их средний 
паспортный возраст – пять лет семь месяцев). 
Все дети посещали дошкольные образова-
тельные учреждения Москвы. Исследование 
проводилось в 2010–2012 гг.

Для изучения заявленной проблемы ис-
пользовались следующие методики: «Поло-
возрастная идентификация» Н. Л. Белополь-
ской, «Рисунок человека» (по А. Л. Венгеру) 
и методика «Дорожки» Е. Фокиной [4]. Эти 
методики были адаптированы специально 
для дошкольников с нарушенным речевым 
развитием. В методике «Половозрастная 
идентификация» для детей с ОНР внесены 
изменения в содержание беседы на втором 
этапе исследования. Учитывая недостаточ-
ность речевого развития при ОНР, мы упро-
стили лексико-грамматическую структуру 
вопросительных предложений для лучшего 
понимания детьми с речевым дефектом. Для 
получения сведений о возможных, с точки 
зрения ребенка, изменениях его речевой 
функции в будущем были добавлены следу-
ющие вопросы: 

 ● Еще раз посмотри на эти картинки и ска-
жи, каким ты бы хотел быть? 

 ● Почему ты хотел бы таким быть? 
 ● Какой дядя, чем он может заниматься, как 
он говорит? 

 ● Умеет ли мальчик говорить? 
 ● Ты говоришь лучше или хуже него? 
 ● Боится ли мальчик говорить? 
 ● Его хвалят, когда он говорит? 
 ● Этот мальчик уже хорошо говорит или 
нет? 

 ● Ему надо учиться говорить? 
 ● Хочет ли он разговаривать? С кем? 
 ● Хочет ли он все выговаривать? Что у него 
не получается?
Для того чтобы адекватно проанализиро-

вать полученные результаты, были введены 

баллы, которые отражают степень сформи-
рованности обобщенного полового и поло-
возрастного образа. Если ребенок правильно 
выполняет задание, то есть полностью иден-
тифицирует себя по полу и возрасту, то дан-
ному результату присваивают 2 балла. В си-
туации, когда ребенок верно относит себя 
лишь к полу, его ответ оценивают в 1 балл 
[частично сформированная половозрастная 
идентификация (далее – ПВИ)], а в случае, 
когда ребенок не справился с заданием (ПВИ 
не сформирована), он получает 0 баллов.

В методике «Дорожки» для удобства ори-
ентации ребенка на бланке были добавлены 
горизонтальные линии, которые отделяют 
дорожки друг от друга. При использовании 
авторского тестового бланка замечено, что 
дети с ОНР теряют нужную «дорожку» и на-
чинают путать «дорожки» местами, что за-
трудняет как проведение диагностики, так 
и интерпретацию результатов. Но даже после 
добавления дополнительных линий на бланк 
видно, что испытуемые стараются либо паль-
цем, либо карандашом соотносить дорожки 
с определенным человеком.

2 результаты исследования  
и их обсуждение

В ходе проведения исследования в экспе-
риментальной группе ОНР старшего дошколь-
ного возраста с помощью методики «Поло-
возрастная идентификация» были получены 
следующие результаты (см. таблицу 1).

Как видно из полученных данных, уро-
вень сформированности ПВИ по выборке 
старших дошкольников с ОНР в два раза 
ниже нормального. Существует ли специфи-
ка формирования половозрастной идентифи-
кации при ОНР, а если существует, то в чем 
она заключается?

В качестве реальной возрастной позиции 
дошкольники с ОНР указывали школьный 
возраст, то есть выбирали картинку с изо-
бражением школьника; других вариантов 
частичного формирования ПВИ выявлено 
не было. Это может быть обусловлено тем, 
что большинство детей старших и подгото-
вительных групп достаточно рано начинают 

1  Общее недоразвитие речи (ОНР) – это понятие, объединяющее разные сложные недостатки речевого развития, 
которые проявляются в системных нарушениях формирования всех компонентов (сторон) системы речи – фо-
нетико-фонематического, лексического и грамматического (при отсутствии недостатков слуха и нарушений 
умственного развития) [8].
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посещать классы по подготовке к школе, где 
вовлекаются в учебную деятельность, где 
используются школьная атрибутика и лек-
сика, а также детской ориентацией на внеш-
ние признаки (наличие ранца, куртки и т.д.). 
Все это дает им основание считать себя не 
дошкольниками, а школьниками. Дети аргу-
ментируют свой выбор следующими выска-
зываниями: «У меня есть такой же рюкзак», 
«Я тоже хожу в школу», «Мама записала меня 
в подготовительный класс» и т.д. В связи 
с этим практически у дошкольников пяти – 
семи лет с ОНР формируется представление 
о своей возрастной позиции – они считают 
себя школьниками.

Также в ходе исследования было выявле-
но, что наименее привлекательной возраст-
ной категорией для дошкольников с ОНР 
пяти – шести лет является пожилой возраст, 
так как они в 66,7% случаев выбирали в ка-
честве непривлекательного образа картинку 
с изображением старика. Данный факт об-
условлен тем, что дети в своем выборе ори-
ентировались на внешние признаки пожилых 
людей: наличие трости, седых волос, одежды 
приглушенных тонов. Наиболее часто выбор 
был аргументирован следующим образом: 
«Плохо видит», «Ходит с палочкой», «Седой 
совсем», «Ходит не очень» и т.д. Школьный 
возраст и средний возраст в качестве непри-
влекательного были указаны лишь в 9,5% 
случаев соответственно; младенческий воз-
раст был отмечен в 11,9% случаев; ни один из 
участников эксперимента не указал свой воз-
раст в качестве непривлекательного, и лишь 
3,4% дошкольников с ОНР отнесли юноше-
ский возраст к непривлекательным.

При выборе самой привлекательной воз-
растной категории чаще всего старшие до-
школьники с ОНР указывали на картинку 
с изображением юноши или девушки (дан-
ный выбор встречался примерно в 31% слу-
чаев), также весьма привлекательны, на их 

взгляд, младенческий и школьный возрас-
ты (частота встречаемости выборов 26,2%). 
Наиболее привлекательным для части детей 
(14,2%) оказался средний возраст (мужчина 
или женщина). Наименее привлекательными 
для этих детей является их актуальный воз-
раст (частота встречаемости данных выборов 
2,4%) и старческий возраст (2,4% случаев).

При качественном анализе ответов детей 
было выявлено, что все персонажи, которые 
относились к категории привлекательного 
образа (младенец, школьник, юноша), по 
их мнению, абсолютно не имели проблем 
с речью: все они говорят правильно, свобод-
но чувствуют себя в ситуации публичных 
монологических высказываний, не имеют 
проблем с чтением и письмом. Также дети 
отмечали, что в дальнейшем никто из этих 
персонажей не будет учиться или ходить на 
работу; все, что они будут делать, – играть, 
гулять и т.д. На наш взгляд, это свидетель-
ствует о том, что старшие дошкольники 
с ОНР не способны соотнести содержание 
возраста с деятельностью, которая осу-
ществляется в этот период, а следовательно, 
и принять специфические особенности, при-
сущие каждой возрастной позиции.

Полученные результаты позволяют 
предположить, что несформированность 
временной перспективы и половозрастной 
идентификации, выявленная в настоящем 
исследовании у старших дошкольников 
с ОНР, влияет и на осознание речевого де-
фекта (это осознание происходит в 20,4–
50% случаев), а также на возможности про-
гноза влияния наличия дефекта на картину 
будущего [9]. Для сравнения – лишь 30% 
глухих дошкольников понимают, что яв-
ляются глухими, и лишь 5% глухих детей 
осознают, что в будущем останутся неслы-
шащими [12]. Анозогнозия дефекта у де-
тей с нормальным интеллектом, по нашему 
мнению, – свойство возраста.

Т а б л и ц а  1
Сформированность половозрастной идентификации

дошкольники не сформирована,% Частично  
сформирована,%

Полностью  
сформирована,%

ОНР 17 53 30

Норма 8 23 69
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 Исследование в контрольной группе по-
казало, что у большинства дошкольников без 
речевого дефекта (69% случаев) идентифика-
ция по полу и возрасту полностью сформи-
рована. Частичная ПВИ имела место в 23% 
случаев, а несформированная ПВИ отмеча-
лась лишь у 8% нормально развивающихся 
детей. Наиболее непривлекательной возраст-
ной позицией дошкольники без речевых не-
достатков, так же как и их сверстники с ОНР, 
считают старческую (93,3%) и, в меньшей 
степени, младенческую (6,7%) позиции. Эти 
ранги обусловлены тем, что детям не нра-
вятся внешние атрибуты данного возраста 
(трость, очки, некрасивая одежда и т.д.). 

В качестве наиболее привлекательных 
возрастов дошкольники выбирают период 
юности. Зачастую, дети выбирают картинки 
с изображениями юноши и девушки, опять 
руководствуясь лишь внешностью персона-
жей: «Красивые волосы», «Красивый цветок 
у девушки» и т.д. – наиболее частые объяс-
нения при выборе карточки.

Сравнение пяти- и шестилетних дошколь-
ников с ОНР показало некоторые различия. 
В возрасте пяти лет ПВИ не сформирована 
у 19% детей, частично сформирована у 32%, 
полностью сформирована в 49% случаев. 
В шесть лет при ОНР идентификация по полу 
и возрасту не сформирована у 15% дошколь-
ников, сформирована частично у 32% детей, 
полностью – в 53% случаев.

Обобщая полученные данные, можно су-
дить о том, что психологическому возрасту 
старших дошкольников с ОНР и старших до-
школьников с нормальным развитием при-
сущ ряд идентичных черт: феномен нега-
тивного отношения к взрослению, особенно 

ярко проявляющиеся в неприятии старческой 
возрастной позиции. Эти черты также прису-
щи дошкольникам с задержкой психического 
развития (ЗПР) [6, 23]. По данным Ю. З. За-
малетдиновой у глухих дошкольников отме-
чается несформированность эмоционального 
отношения к возрастным группам: они до-
статочно часто отказываются делать выбор 
в категории «привлекательный – непривле-
кательный возраст» [12].

Количественная оценка уровня выполне-
ния задания «Рисунок человека» была по-
лучена на основе одновременного учета как 
способа изображения, так и числа имеющих-
ся основных и второстепенных деталей. В из-
учаемых группах были получены следующие 
результаты (рис. 1).

Из анализа этих данных следует, что наи-
более часто у дошкольников с ОНР встреча-
ется 13–15 баллов, что по критерию оценки 
умственного развития соответствует возраст-
ному периоду 5,1–6,0 лет. Средний паспорт-
ный возраст испытуемых с ОНР составил пять 
лет восемь месяцев, то есть у дошкольников 
с ОНР умственный возраст соответствует па-
спортному. В ходе количественного анализа 
результатов, полученных по методике «Рису-
нок человека», в контрольной группе (норма 
развития) чаще всего количество полученных 
баллов лежит в диапазоне 18–23. Это по кри-
терию оценки умственного развития соот-
ветствует возрастному периоду 6,1–7,0, в то 
время как их средний паспортный возраст 
составляет пять лет семь месяцев.

Представленная на рис. 2 проверка гипо-
тез с помощью U-критерия Манна – Уитни 
на наличие (отсутствие) достоверных раз-
личий между данными экспериментальной 

Рисунок 1. Распределение дошкольников по оценке уровня умственного возраста
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и контрольной групп показала, что существу-
ют статистически значимые различия между 
двумя изучаемыми группами (при U = 63).

В ходе качественного анализа рисунков 
детей были выявлены две тенденции в опи-
сании ребенком нарисованного человека: 

 ● присвоение персонажу гораздо большего 
возраста (17; 26 лет)

 ● присвоение персонажу гораздо меньшего 
возраста (один год, три года и т.д.) 
Создается впечатление, что дети произволь-

но называют количественный показатель воз-
раста. И опять все персонажи, о которых дети 
говорят, не имеют речевого дефекта: и в три 
года, и в 26 лет они имеют хорошую речь, пра-
вильно произносят все звуки и бегло читают. 

При анализе результатов исследования 
детей экспериментальной группы, получен-
ных с помощью методики «Дорожки», были 

получены следующие результаты (рис. 3). 
У большинства дошкольников с ОНР (69%) 
сформирован положительный образ «Я», 
лишь у 31% детей этот образ имеет негатив-
ную окраску. В контрольной группе полу-
чены практически аналогичные результаты.

Следовательно, принятие себя как у стар-
ших дошкольников с ОНР, так и у старших 
дошкольников с нормальным развитием не 
имеет качественных различий.

Выводы
1. При исследовании половозрастных осо-

бенностей старших дошкольников с ОНР 
возникла необходимость в адаптации диа-
гностических методик, которая и была 
осуществлена.

2. Особенности идентификации себя с по-
ловозрастным образом близки у стар-

Рисунок 2. Проверка гипотез о разности двух выборок  
по U-критерию Манна – Уитни методика «Рисунок человека»

Рисунок 3. Распределение детей по показателю принятия себя

Ребенок принимает себя, сформирован положительный образ «Я»
Ребенок не принимает себя, сформирован негативный образ «Я»
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ших дошкольников с ОНР и старших 
дошкольников с нормальным развити-
ем, в отличие от их сверстников с ЗПР 
и ДЦП, для которых характерна нечет-
кость представлений о себе. Налицо 
проявление общих модально-неспец-
ифических закономерностей развития 
половозрастной идентификации. 

3. Выявлен феномен негативного отно-
шения к взрослению, характерный для 
группы дошкольников с ОНР, наблю-
давшийся ранее у дошкольников с ЗПР 
и ДЦП, что позволяет сделать предпо-
ложение о наличии специфических осо-
бенностей формирования психологиче-
ского возраста у лиц с разными видами 
дизонтогенеза в отличие от глухих детей, 
которые не могут выделить категорию 
«непривлекательного возраста».

4. Статистически подтверждено, что стар-
шие дошкольникив с ОНР по показате-
лям умственного развития достоверно 
отличаются от старших дошкольников 
с нормальным развитием. Выборка детей 
с ОНР по своим интеллектуальным воз-
можностям соответствовала хронологи-
ческому возрасту, в то время как нормаль-
но развивающиеся дети опережают свой 
паспортный возраст по интеллектуаль-
ному развитию как минимум на полгода.

5. В старшем дошкольном возрасте процесс 
идентификации с полом и возрастом не 

зависит от степени принятия себя и фор-
мирования положительного или отрица-
тельного образа «Я».

6. Возникает впечатление, что при ОНР 
существует относительная независи-
мость разных составляющих личност-
ного развития.
Таким образом, можно утверждать, что 

гипотеза о своеобразии психологического 
возраста старших дошкольников с ОНР была 
подтверждена.

Особое значение в формировании струк-
туры самосознания личности имеет ее 
психологическое время. Психологическая 
практика нуждается в разработке диагности-
ческих средств выявления закономерностей 
развития в психологическом времени лич-
ности и временной перспективе. 

В настоящее время нет специальных 
программ психолого-педагогического со-
провождения, способствующих форми-
рованию самосознания дошкольников 
с дизонтогенезом. В дошкольном возрасте 
складываются важные элементы, состав-
ляющие структуру самосознания: поло-
возрастная идентификация, притязания на 
признание, психологическое время лично-
сти и ее временная перспектива, поэтому 
необходимость таких программ для про-
филактики возможных нарушений форми-
рования составляющих половозрастную 
идентификацию очевидна. 
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Введение

Одним из наиболее важных направлений 
продолжающейся глубокой структурной ре-
организации российского общества явля-
ется повышение ответственности человека 
за продукт своего труда и свое профессио-
нальное самоопределение. Изменяющиеся 
общественные отношения существенно ме-
няют характер и цели труда – возрастает его 
напряженность, повышаются требования 
к профессиональному мастерству и психи-
ческой работоспособности персонала. В этом 
отношении как никогда актуальной оказыва-
ется проблема выявления и рационального 
учета профессиональной направленности 
личности, под которой в настоящей работе 
понимается системная характеристика ком-
плекса медико-биологических, психологиче-
ских и социальных особенностей человека, 
определяющих в совокупности успешность 
его адаптации в той или иной группе про-
фессий. Наиболее остро эта проблема стоит 
перед молодым человеком, которому пред-

стоит выбор профессионального пути, поиск 
того профессионального направления, где он 
сможет полнее и лучше всего раскрыть свои 
потенциальные возможности. Важность рас-
сматриваемой проблемы обусловила появле-
ние многочисленных научных работ, среди 
которых можно выделить ряд специальных 
направлений. В их числе работы, имеющие 
обобщающий, теоретико-методологический 
характер, связанные с изучением сущности 
и природы внутренних и внешних условий 
успешной профессионализации [9]. Значи-
тельная часть работ посвящена разработке 
методов диагностики профессиональной 
направленности и психической работоспо-
собности [7]. Не менее важно направление, 
посвященное практическим исследованиям 
работоспособности молодежи и факторам, 
определяющим их профессиональную на-
правленность в конкретных условиях учеб-
ной деятельности [2, 6].

Этап формирования профессиональной 
направленности имеет целью последователь-
ное раскрытие на различных стадиях обуче-
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ния в средней школе комплекса медико-био-
логических, психологических и социальных 
особенностей учащихся, определяющих в со-
вокупности успешность их адаптации в той 
или иной группе профессий, а также выбора 
в соответствии с обнаруженными особенно-
стями вида и типа образования, в наиболь-
шей мере соответствующего выявленным ин-
дивидуальным возможностям и склонностям 
[1, 6]. Общепризнано, что без специального 
внимания к проблеме профессионального са-
моопределения невозможно дальнейшее раз-
витие общества [5]. Выбор профессии – это 
не «одномерный» акт, а процесс, состоящий 
из ряда этапов, продолжительность которых 
зависит от внешних условий и индивиду-
альных особенностей субъекта выбора про-
фессии. Существенный прогресс в технике 
профессионального отбора достигнут с раз-
витием центров профориентации, которые 
оказались многообещающими для широкого 
круга отборочных процедур [12].

1 Методика
Общий замысел исследования состоял 

в том, чтобы в контексте психологического 
анализа психической работоспособности мо-
лодежи раскрыть системную структуру наи-
более важных составляющих ее факторов, 
обеспечив тем самым возможность эффек-
тивного формирования профессиональной 
направленности учащихся на различных эта-
пах школьного обучения. Решение проблемы 
психической работоспособности учащихся 
включало в себя два связанных между со-
бой аспекта. Первый – теоретико-методиче-
ский, обусловленный необходимостью вы-
бора и обоснования методологических основ 
решения этой проблемы и определения со-
ответствующих принятому подходу спосо-
бов и процедуры исследования [2]. Вторым 
аспектом являлся эмпирический, подразуме-
вающий реальное применение разработан-
ных методических приемов в конкретных 
условиях исследования психической рабо-
тоспособности школьников и воспитанни-
ков кадетского корпуса [3]. Таким образом, 
проводились исследования особенностей 
воспитанников кадетского корпуса по сле-
дующим методам и методикам: «Мотивация 
поступления» (вопросник); «Мотивация на 
успех»; «Мотивация избегания неудач»; «На-
правленность на знание»; «Направленность 

на отметку»; «Профиль мотивации»; «Са-
мооценка»; «Тревожность»; «Притязания»; 
«Опросник профессиональных предпочте-
ний»; блок методик «Психическая работо-
способность» [4]. 

В исследовании были выделены трудно-
сти, с которыми сталкиваются воспитанники 
кадетского корпуса. Специально разработан-
ная на основе наблюдений, бесед и анализа 
документов анкета позволила выявить про-
блемы, которые, по мнению воспитанников, 
мешают успешности их обучения. Было 
определено, что на первой ступени обучения 
основными являются проблемы адаптации 
к новым условиям (недостаток общения с ро-
дителями и друзьями отметили 75% кадет, 
чувство подавленности и снижение настро-
ения – 69%). На второй ступени обучения 
ситуация стабилизируется, количество жалоб 
уменьшается, и они касаются в основном бы-
строй утомляемости (60%). На третьей сту-
пени обучения трудности в основном связа-
ны с быстрой утомляемостью, нарушениями 
сна (80%), чрезмерными учебными и физи-
ческими нагрузками (78%), головными бо-
лями, слабостью (64%), чувством тревоги, 
напряжением и раздражительностью (58%). 
Все это свидетельствует о снижении общей 
работоспособности, что отмечают и сами 
подростки (54%). На четвертой ступени об-
учения, в выпускном классе, кадеты уже при-
обретают навык справляться с трудностями, 
тем не менее отмеченные ими проблемы ка-
саются утомляемости и нехватки времени. 
Таким образом, опрос учащихся показывает, 
что наряду с общими проблемами, касающи-
мися кадет всех курсов, особо отмечается 
несформированность саморегуляции и само-
организации, вследствие чего наблюдается 
потеря работоспособности, что, в свою оче-
редь, влияет на удовлетворенность учебной 
деятельностью. Подтверждением того, что 
третья ступень обучения является критиче-
ской в плане отношения к учебе и дальней-
шему профессиональному выбору, служит 
оценка учащимися степени удовлетворен-
ности образованием в кадетском корпусе. На 
данной ступени образования 80% воспитан-
ников указали на неудовлетворенность (33%) 
или неполную удовлетворенность (47%) об-
разованием, что характеризует их общее со-
стояние и имеет немаловажное значение для 
мотивации обучения.
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Наличие у воспитанников кадетского 
корпуса внутренней заинтересованности 
в познании и учении – один из важнейших 
аспектов проблемы общеобразовательной 
подготовленности, а также интеллектуаль-
ного и личностного развития. Анализ ответов 
на вопрос о мотивах поступления в кадетский 
корпус показал, что на первой ступени обуче-
ния доминировали внешние мотивы, к кото-
рым можно отнести советы родителей (40%), 
привлекательность формы (28%), общение 
с друзьями (12%). Внутренние мотивы – та-
кие, как подготовка к получению профессии 
(12%), развитие интересов и способностей 
(8%), были выражены в меньшей степени. 
От первой к четвертой ступени обучения 
удельный вес внутренних мотивов увеличи-
вается, а внешних – уменьшается. На третьей 
ступени обучения внутренние мотивы – та-
кие, как подготовка к получению профессии 
(42%), развитие интересов и способностей 
(28%), становятся более значимыми, тогда 
как внешняя мотивация постепенно отступа-
ет на второй план. Формирование внутрен-
ней мотивации свидетельствует об активных 
процессах личностного и профессионально-
го самоопределения, происходящих в этом 
возрасте на фоне общего снижения работо-
способности, которые требуют определен-
ных интеллектуальных и эмоциональных 
затрат на анализ собственной личности 
и своей позиции. В целом опрос показывает, 
что большая часть воспитанников называет 
внутренние мотивы поступления в кадетский 
корпус. Можно констатировать, что интерес 
к обучению постепенно возрастает по мере 
социального взросления и становления лич-
ности воспитанников. Говоря о внутренней 
и внешней мотивации, мы подразумеваем 
понимание внутренне мотивированного по-
ведения, совершаемого ради себя самого [9]. 
Объективные показатели успешности обуче-
ния оценивались на основе анализа успева-
емости учащихся. Все основные предметы 
были условно отнесены к трем направлениям 
по принципу разделения данных дисциплин 
в кадетском корпусе: точные науки, социаль-
но-гуманитарный цикл и естественно-науч-
ный цикл. Таким образом, было выявлено 
значительное понижение успеваемости по 
всем циклам дисциплин на третьей ступени 
обучения. Именно эта ступень характеризу-
ется возросшими учебными и физическими 

нагрузками, спортивной и строевой подго-
товкой, добавлением профессиональной под-
готовки и т.д. 

Для выявления причин неуспеваемости 
были проведены исследования компонентов 
мотивационной сферы учащихся. У воспи-
танников третьей ступени обучения больше, 
чем на первой и второй ступенях обучения, 
выражена направленность на отметку (59%), 
уровни выраженности – высокий и средний 
(31 и 28%). Это объясняется снижением 
успеваемости в результате возрастания учеб-
ной и физической нагрузки, быстрой утом-
ляемостью и другими мешающими учиться 
проблемами, отмеченными кадетами третьей 
ступени обучения, а также тем, что у под-
ростков проявляется ярко выраженная по-
требность не только в познании, но и в оцен-
ке своей личности [4]. Похожие тенденции 
прослеживаются в исследовании успеха 
и избегания неудач. Данный вид мотивации 
также оказывает существенное влияние на 
процесс обучения и учебную успеваемость 
кадет, эти виды мотивации представляют со-
бой две основные мотивационные направ-
ленности, влияющие на развитие мотива-
ционной сферы воспитанников кадетского 
корпуса. От преобладания того или иного 
вида мотивационной направленности в учеб-
ной деятельности воспитанников зависит 
успешность кадет, так как мотивация на до-
стижение успеха относится к позитивной 
мотивации. Учащихся с преобладанием 
мотивации на успех и потребности в дости-
жениях отличают активность, уверенность 
в себе, ответственность, инициативность 
в процессе обучения, а также настойчивость 
в достижении цели, целеустремленность [8]. 
Мотивацию избегания неудач можно отне-
сти к негативно направленной мотивации, 
поскольку она препятствует активности, 
продуктивности, конструктивности деятель-
ности учащихся кадетского корпуса. Актив-
ность таких воспитанников скорее связана 
с потребностью избежать порицания, на-
казания, неудачи в процессе обучения, да 
и в любой деятельности вообще.

 От первой к четвертой ступени обучения 
наблюдается постепенное снижение тенден-
ции стремления к достижениям и усиление 
тенденции избегания неудач. На третьей 
ступени обучения в кадетском корпусе 
ожидание неудач и боязнь неудач составили 
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в совокупности 59%, тогда как направлен-
ность на достижение успеха и стремление 
к успеху несколько понизились (41%). Эти 
данные согласуются с понижением учебной 
успеваемости на данной ступени обучения, 
неудовлетворенностью обучением и трудно-
стями в обучении. В выпускном классе мо-
тивация избегания неудач и ожидания неудач 
несколько снижается (54%), а направлен-
ность на достижения и стремление к успеху 
снова повышается (46%). Идея избегания 
и идея негативных ожиданий лежит в ос-
нове этой мотивации. Начиная дело, такие 
воспитанники кадетского корпуса заранее 
боятся возможной неудачи, отрицательной 
отметки и неудовлетворительной оценки их 
деятельности, думая о путях избегания не-
удачи, а не о способах достижения успеха. 
Эти воспитанники обычно отличаются по-
вышенной тревожностью, слабой уверенно-
стью в своих силах, они стараются избегать 
ответственных и сложных учебных заданий. 
Сюда же можно отнести стремление либо 
к очень легким, либо к очень трудным де-
лам, игнорирование информации о резуль-
татах, неадекватно завышенную или зани-
женную самооценку: свои успехи обычно 
не замечают, свои неудачи объясняют как 
подтверждение своей некомпетентности. 
Все это – негативные факторы, мешающие 
успешности кадет в учебе [4].

 Результаты исследования типов доми-
нирующей мотивации по тесту системного 

профиля мотивации, позволяющего выявить 
иерархию мотивов личности и приоритет-
ный уровень системной организации моти-
вов, выявили общую тенденцию умеренной 
и сбалансированной выраженности типов 
мотивации. В табл. 1 показано соотношение 
потребностей (мотивационных тенденций) 
воспитанников кадетского корпуса. 

Таблица показывает, что преобладают со-
циальные потребности, более всего – потреб-
ность в нравственности, которая преобладает 
у кадет на всех ступенях обучения, постепен-
но увеличиваясь с 4,7 на первой ступени до 
5,2 на четвертой. В целом такие же тенденции 
выявлены в динамике самоактуализации. Ка-
деты в большинстве своем проявляют мень-
шую склонность к возможности реализации 
собственных способностей, индекс позна-
вательной мотивации в среднем невысокий. 
Следует обратить особое внимание на моти-
вационный профиль воспитанников третьей 
ступени обучения, у которых наблюдается 
статистически достоверное снижение позна-
вательной потребности – мотивация развития 
личности (3,4), самоактуализации (3,4), само-
уважения (3,5), и отметить, что альтруизм 
становится значимой мотивационной тенден-
цией для воспитанников кадетского корпуса 
старших ступеней обучения. 

Для определения взаимосвязи между 
компонентами мотивации и успеваемо-
стью воспитанников кадетского корпуса 
были рассчитаны корреляционные связи [1] 

Т а б л и ц а  1
Мотивационный профиль воспитанников кадетского корпуса 

Виды мотивации  
и типы потребностей

Ступени обучения

I II III IV

Витальная 4,8 4,3 4,7 3,8

Репродуктивная 4,3 4,5 4,4 4,5

Самосохранение 4,0 3,9 4,0 4,0

Альтруизм 4,1 4,5 4,2 4,5

Познавательная 3,8 4,0 3,4 4,0

Самоуважение 3,6 3,8 3,5 4,2

Самоактуализация 3,0 3,5 3,4 4,3

Нравственность 4,7 4,8 4,7 5,2
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между мотивацией достижения и успевае-
мостью кадет, между направленностью на 
отметку и успеваемостью, между высоким 
уровнем направленности на знания и успе-
ваемостью кадет. 

 В результате сравнения средних резуль-
татов установлено, что кадеты с низкой по-
знавательной мотивационной тенденцией 
(при значении 3,3–3,8) не стремятся к зна-
ниям и имеют низкую успеваемость (средний 
балл от 3,0 до 3,5). Воспитанники, у кото-
рых познавательная мотивационная тенден-
ция принимает значения 4,0–5,2, стремятся 
к знаниям, повышая свою успешность (сред-
ний балл 4–5), различия достоверны при p < 
0,01, что в целом говорит о том, что возмож-
ности обучения в подростковом возрасте во 
многом определяются их умением оценить 
себя, свой потенциал, преодолеть состояние 
тревожности в трудных ситуациях, то есть 
саморегуляцией и самоорганизацией. 

Для определения возможностей кадет 
в плане саморегуляции были проведены 
следующие исследования: исследование 
самооценки, уровня притязаний и тревож-
ности учащихся разных ступеней обучения. 
По всей выборке кадет наблюдается высокая 
и средняя самооценка. Стоит отметить, что 
на третьей ступени обучения преобладаю-
щим оказался средний уровень самооценки, 
составивший 41%, показатели низкой са-
мооценки выявлены у 35% кадет. Не менее 
важными характеристиками для развития 
определенного уровня самоорганизации 
и способности к саморегуляции у кадет яв-
ляются уровни притязаний и тревожности. 
Исследование притязаний показало, что для 
большинства воспитанников характерен 
средний их уровень. На третьей ступени об-
учения у воспитанников оказались практиче-
ски одинаковыми показатели полярных уров-
ней притязаний – низкого (40%) и высокого 
(39%), средний уровень притязаний составил 
21%. Это свидетельствует о неоднородно-
сти психологических причин, вызывающих 
трудности в обучении на третьей ступени, 
и о необходимости индивидуального подхода 
к учащимся [2]. 

Переходим к рассмотрению следующей 
важной личностной особенности воспи-
танников кадетского корпуса – такой, как 
тревожность. В основном по всей выборке 
исследуемых кадет преобладает средний уро-

вень тревожности, однако на третьей ступени 
обучения выявлено наибольшее число высо-
котревожных и низкотревожных подростков, 
что также является одной из причин сниже-
ния успеваемости. Причиной повышенной 
тревожности у кадет может служить высокая 
значимость внешней оценки поступков, дея-
тельности воспитанников-кадет. 

Для более подробного изучения пробле-
мы третьей ступени обучения в кадетском 
корпусе было проведено исследование пси-
хической работоспособности, в контексте 
которой рассматривались показатели счетно-
логической, мнемической и сложной логиче-
ской деятельности учащихся. Интегральный 
показатель психической работоспособности 
воспитанников кадетского корпуса, рассчи-
тываемый из произведения коэффициентов 
объема, сложности и темпа деятельности, 
показал, что и в этом случае третья ступень 
обучения представляет наибольшие трудно-
сти для подростков, так как для них характе-
рен самый низкий показатель психической 
работоспособности (среднее значение 0,4). 
Воспитанники первой ступени обучения 
продемонстрировали средний уровень пси-
хической работоспособности относительно 
всей выборки испытуемых (среднее значе-
ние 0,6), наиболее высокий уровень психи-
ческой работоспособности показали кадеты 
второй ступени обучения (среднее значение 
1,1) и четвертой ступени обучения (среднее 
значение показателя психической работо-
способности 0,8). Полученные объективные 
результаты подтверждают субъективные мне-
ния кадет о причинах их низкой успешности. 
Также было выявлено три типа психической 
работоспособности: версативный тип (ха-
рактеризующийся разносторонностью спо-
собностей и интересов), ингенитивный тип 
(характеризующийся глубиной и сложностью 
решаемых задач) и уравновешенный тип (при 
котором все способности выражены или не 
выражены в одинаковой степени) [8]. 

Для проведения сравнительного анали-
за типов психической работоспособности 
и учебной успеваемости кадет по разным 
циклам дисциплин воспитанники были ус-
ловно отнесены к группам по типам психи-
ческой работоспособности. Выявлена пря-
мая, выраженная взаимосвязь версативного 
типа с успеваемостью по предметам гума-
нитарного цикла (r = 0,79); с предметами 
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естественного научного цикла и точными 
науками взаимосвязь обнаружена, она при-
нимает значения умеренной или слабой при 
r = 0,21 и r = 0,19. В группе кадет с инге-
нитивным типом психической работоспо-
собности обнаружена сильная взаимосвязь 
с успеваемостью по предметам точных наук 
(r = 0,71), умеренная взаимосвязь с успева-
емостью по предметам естественно-науч-
ного цикла (r = 0,39) и с успеваемостью по 
предметам социально-гуманитарного цикла 
(r = 0,36). Кадеты с уравновешенным типом 
психической работоспособности практиче-
ски в одинаковой степени успевают или 
не успевают по всем предметам (средний 
суммарный балл колеблется от 4,5 до 3,3), 
в этом случае сильная взаимосвязь наблю-
дается при высоких баллах (r = 0,77) и уме-
ренная (r = 0,39) или слабая (r = 0,19) – при 
понижении успеваемости.

Для уточнения профессиональной направ-
ленности и соответствующего типа лично-
сти мы использовали «Опросник професси-
ональных предпочтений», который показал, 
что особенностью воспитанников кадетского 
корпуса является преобладание социального 
выбора, то есть большую часть воспитанни-
ков можно условно отнести к социальному 
типу личности. Выраженность социального 
типа личности среди кадет на первой ступе-
ни обучения – 40%, на второй – 51%, на тре-
тьей – 64% и на четвертой – 57%. Этот тип 
характеризуется социальной активностью, 
предполагающей взаимодействие с людьми. 

Данная теория основывается на заклю-
чении, что успех в профессиональной де-
ятельности зависит от соответствия типа 
личности типу профессиональной среды, 
так как поведение человека наряду с его 
личностными особенностями определяет-
ся окружением, в котором проявляется его 
активность. Стремление найти профессио-
нальную среду, свойственную своему типу, 
обусловливается желанием полнее раскрыть 
свои способности, выразить ценностные 
ориентации [6], что открывает значитель-
ные возможности для дальнейшей психоло-
го-педагогической работы по социализации 
и профессионализации.

Аналогичные исследования были по-
священы популяционному исследованию 
психической работоспособности учащихся 
общеобразовательной школы; в результате 

эмпирического исследования были получе-
ны практически равнозначные результаты. 
В целом, проведенное исследование полно-
стью подтвердило гипотезу о серьезных раз-
личиях адаптации к учебной деятельности 
у испытуемых с различным типом психи-
ческой работоспособности. Полученные 
данные указывают на необходимость про-
ведения ряда психолого-педагогических ме-
роприятий, направленных на учет имеюще-
гося разнообразия способностей учащихся 
на различных стадиях усвоения школьной 
программы. Лонгитюдное исследование ког-
нитивных способностей старшеклассников 
[8], которое было проведено на базе ГБОУ 
гимназии № 1565 «Свиблово» среди учащих-
ся 9–11-х классов, обучавшихся по физико-
математическому, социально-гуманитарному 
и естественнонаучному профилям, показало, 
что на этапе выбора профиля обучения для 
учащихся характерно преобладание верса-
тивного (37%) и уравновешенного (35%) 
типов способностей, тогда как ингенитив-
ный тип способностей был выявлен у 28% 
старшеклассников. Данные результаты были 
сопоставлены со средним баллом академи-
ческой успеваемости по профильным и не-
профильным дисциплинам, рассчитываемым 
по пятибалльной шкале. Анализ данных по-
казал, что у учащихся с ингенитивным типом 
когнитивных способностей общий средний 
балл успеваемости по дисциплинам физи-
ко-математического направления (4,8 балла), 
естественнонаучного направления (4,6 бал-
ла) выше, чем средний балл по циклу соци-
ально-гуманитарных дисциплин (4,2 балла). 
Различия достоверны при p < 0,05. В то же 
время у представителей версативного типа 
когнитивных способностей выше средний 
балл успеваемости по дисциплинам социаль-
но-гуманитарного направления (4,8 балла) 
по сравнению со средним баллом дисциплин 
физико-математического и естественнонауч-
ного направлений (4,0 и 3,7 баллов соответ-
ственно). Для учащихся с уравновешенным 
типом когнитивных способностей характер-
на в равной степени хорошая успеваемость 
по дисциплинам всех направлений. Сделан-
ное наблюдение позволило сформулировать 
предположение о том, что учащиеся с инге-
нитивным типом когнитивных способностей 
будут более успешны в обучении по физи-
ко-математическим и естественнонаучным 
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дисциплинам, в то время как учащиеся с вер-
сативным типом когнитивных способностей 
более успешны в дисциплинах социально-
гуманитарного профиля. Учащиеся с уравно-
вешенным типом когнитивных способностей 
могут быть в одинаковой степени успешны-
ми в трех видах профильного обучения.

По итогам психологического тестиро-
вания, психологического консультирования 
с учетом академической успеваемости по про-
филирующим предметам будущего направле-
ния обучения и с учетом мнения каждого из 
старшеклассников были сформированы про-
фильные группы. На момент обучения в 10-м 
классе в физико-математическом профиле 
оказались следующие учащиеся (N = 336): 
54% – учащиеся с ингенитивным типом ког-
нитивных способностей; 35% – учащихся 
с уравновешенным типом когнитивных спо-
собностей; 22% – старшеклассники с верса-
тивным типом когнитивных способностей. 
В социально-гуманитарном профиле: 41% – 
учащиеся с версативным типом когнитивных 
способностей; 39% – учащиеся с уравнове-
шенным типом когнитивных способностей, 
27% – учащиеся с ингенитивным типом 
когнитивных способностей. К естественно-
научному профилю из представленной вы-
борки были отнесены следующие категории: 
19% – учащиеся с ингенитивным типом ког-
нитивных способностей, 26% – учащиеся 
с уравновешенным типом когнитивных спо-
собностей и 37% – учащиеся с версативным 
типом когнитивных способностей (табл. 2). 

Как следует из таблицы, в физико-мате-
матическом профиле в основном преоблада-
ют учащиеся с ингенитивным и уравнове-
шенным типами когнитивных способностей, 
в то время как в социально-гуманитарном 
профиле преобладают учащиеся с версатив-

ным и уравновешенным типами когнитив-
ных способностей. В естественнонаучном 
профиле преобладают учащиеся со смешан-
ным типом когнитивных способностей [8]. 
Следует отметить, что в качестве критерия 
успешности выпускников гимназии, посту-
пивших в вузы, послужили субъективные 
самоотчеты, учитывающие удовлетворен-
ность (неудовлетворенность) сделанным 
профессиональным выбором. 

Выявленное снижение успеваемости 
послужило основанием для проведения 
программы когнитивного развития. Из чис-
ла всей выборки (N = 83) по показаниям 
сниженной успеваемости по профильным 
и непрофильным дисциплинам была сфор-
мирована группа, состоящая из учащихся 
с ингенитивным, версативным, уравнове-
шенным типами способностей. Учащиеся 
получали задания в соответствии со своим 
типом когнитивных способностей. Задания 
были направлены на развитие «недостаю-
щих» когнитивных функций до необходи-
мого уровня: при ингенитивном типе ког-
нитивных способностей подразумевалось 
увеличение объема кратковременной памя-
ти, в случае версативного типа когнитивных 
способностей предполагалось повышение 
уровня сложно-логической деятельности, 
при уравновешенном типе когнитивных 
способностей проводилась работа по уве-
личению как объема кратковременной па-
мяти, так и показателя сложно-логической 
деятельности. Одновременно со всеми уча-
щимися этой группы шла тренировка темпо-
вых характеристик деятельности. По итогам 
психологической программы были прове-
дены повторное исследование показателей 
когнитивных способностей и анализ данных 
академической успеваемости учащихся.

Т а б л и ц а  2
распределение учащихся по профилю обучения

Профиль обучения
Тип когнитивных способностей, % 
ингенитивный Уравновешенный Версативный

Физико-математический 54 35 22

Социально-гуманитарный 27 39 41

Естественнонаучный 19 26 37
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Наиболее выраженными оказались резуль-
таты у старшеклассников с ингенитивным 
и версативным типами когнитивных способ-
ностей. По результатам проведенной психо-
логической программы средний балл успева-
емости у старшеклассников с ингенитивным 
типом способностей по непрофильным дис-
циплинам для учащихся физико-математи-
ческой группы и профильным дисциплинам 
социально-гуманитарной группы вырос на 
22% по сравнению с успеваемостью в 10-м 
классе (p < 0,01). Аналогичная динамика 
роста успеваемости отмечена и у учащихся 
с версативным типом способностей по дисци-
плинам точных наук: успеваемость выросла 
на 26% по сравнению с успеваемостью в 10-м 
классе (p < 0,01). Повторное исследование 
динамики когнитивных способностей также 
обнаружило рост показателей объема кратко-
временной памяти, темповых характеристик 
деятельности и показателей сложно-логи-
ческой деятельности у учащихся с ингени-
тивным типом когнитивных способностей 
(p < 0,01) и рост показателей объема кратко-
временной памяти, темповых характеристик 
деятельности и сложно-логической деятель-
ности у учащихся с версативным типом ког-
нитивных способностей (p < 0,01). 

Проведенное эмпирическое исследование 
показало, что успешность обучения в физико-
математическом профиле обеспечивает на-
личие высоких показателей темповых харак-
теристик и сложно-логической деятельности 
(ингенитивный тип) в структуре когнитивных 
способностей. Успешность обучения старше-
классников в социально-гуманитарном про-
филе обеспечивается наличием высоких по-
казателей объема кратковременной памяти 
и умеренным темпом работы в структуре ког-
нитивных способностей (версативный тип). 
Успешность обучения старшеклассников 
в естественнонаучном профиле обеспечива-
ется наличием смешанного типа когнитивных 
способностей, подразумевающих равновес-
ное развитие показателей сложно-логической 
деятельности и объема кратковременной па-
мяти (уравновешенный тип).

заключение
Таким образом, в результате проведенных 

исследований можно утверждать следующее:
 ● обнаруженные трудности (утомляемость, 
нехватка времени, неумение организовать 

рабочий день) на разных ступенях обуче-
ния обусловлены структурой мотивации, 
личностными качествами, психической 
работоспособностью кадет [4]; 

 ● третья ступень обучения (9-е классы) яв-
ляется наиболее проблемной в кадетском 
корпусе, характеризуется статистически 
достоверным снижением показателей 
успешности обучения, учебной моти-
вации, мотивации достижений, уровня 
притязаний;

 ● в этот период установлены статистически 
достоверное снижение познавательных 
потребностей, повышение уровня тре-
вожности и мотивации избегания неудач, 
а также наименьший для всего периода 
обучения уровень психической работо-
способности, что связано с возрастными 
особенностями подростков и спецификой 
организации процесса обучения в кадет-
ском корпусе;

 ● разделение воспитанников на группы 
в соответствии с типами психической 
работоспособности (версативный, инге-
нитивный и уравновешенный) позволи-
ло установить значимые корреляционные 
связи между типом психической работо-
способности и уровнем успеваемости по 
предметам разных циклов – социально-
гуманитарному, естественно-научному 
и физико-математическому; 

 ● большую часть воспитанников можно 
условно отнести к социальному типу 
личности, который характеризуется со-
циальной активностью, предполагающей 
взаимодействие с людьми, что следует 
учитывать при выборе конкретной воен-
ной специальности;

 ● установленные статистически значимые 
корреляционные связи между психологи-
ческими особенностями личности, пси-
хической работоспособностью и успева-
емостью учащихся позволяют выделить 
в качестве факторов повышения психи-
ческой работоспособности психологиче-
ские особенности кадет, связанные с раз-
витием саморегуляции и самоконтроля, 
и разработать рекомендации, обеспечи-
вающие профилактику снижения успе-
ваемости на третьей ступени обучения;

 ● характер распределения учащихся по про-
фильным группам и анализ результатов 
статистики поступления учащихся в вузы 
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подтверждают выдвинутое предположе-
ние о связи типа когнитивных способ-
ностей с успешностью обучения. Среди 
выпускников гимназии, обучающихся 
в вузе по техническим и инженерным спе-
циальностям, в основном представлены 
учащиеся с ингенитивным и уравнове-
шенным типами способностей, в то время 
как среди представителей гуманитарных 
специальностей превалируют выпуск-
ники с версативным и уравновешенным 
типами способностей;

 ● необходимо рациональное распределе-
ние учащихся по классам, в ходе кото-
рого должны приниматься во внимание 
особенности психической работоспо-
собности школьников. Формирование 
более однородных по критерию ра-
ботоспособности школьных классов, 
несомненно, должно способствовать 
повышению эффективности усвоения 

учащимися учебной программы и в то 
же время служить серьезной опорой для 
педагога в раскрытии потенциальных 
возможностей ученика на ранних этапах 
формирования его профессиональной 
направленности;

 ● целесообразно применение предложен-
ного метода тренинга посредством си-
стемного блока методик психической 
работоспособности («Р-тест») при про-
фильном обучении в средней общеоб-
разовательной школе, что будет способ-
ствовать повышению академической 
успеваемости старшеклассников в про-
фильных группах [8];

 ● на следующих этапах формирования про-
фессиональной направленности наряду 
с объективным уровнем психической ра-
ботоспособности все большую роль на-
чинает играть системный тип мотивации 
учащегося.
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ВзаиМоСВязЬ КаЧеСТВа жизни и оСоБенноСТей  
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Статья посвящена изучению взаимосвязи свойств личности и качества жизни у подростков 
с нарушением слуха. Представлены результаты исследования темперамента и характеристик 
эмоциональности подростков, описаны взаимосвязи данных особенностей с субъективным 
качеством жизни. 
Ключевые слова: качество жизни, эмоциональность, темперамент, нарушение слуха. 

INTERRELATION BETWEEN A LIFE QUALITY AND PERSONAL 
CHARACTERISTICS IN STUDENTS WITH HEARING IMPAIRMENTS

Dony E. E., Kogan B. M.
MCTTU, Moscow
Razdobarov N. D.
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This article covers the analysis of an interrelation of personality traits and a life quality. It provides results 
of the research of a temperament and emotional characteristics in adolescents with hearing impairments. 
It also describes a correlation between the quality of life and the above-listed features.    
Key words: quality of life, emotionality, temperament, hearing impairment.   

Введение

По определению Всемирной организации 
здравоохранения, качество жизни – это вос-
приятие индивидуумом его положения в жиз-
ни в контексте культуры и системы ценно-
стей, в которых индивидуум живет, и в связи 
с целями, ожиданиями, стандартами и инте-
ресами этого индивидуума [3]. Другими сло-
вами, это субъективная удовлетворенность 
человека своей жизнью. 

Исследование качества жизни актуально, 
в частности в образовательной среде, в связи 
с современными тенденциями образования, 
а именно с распространением личностно-ори-
ентированного, гуманистического подхода, 
созданием интегративной модели психоло-
го-педагогического сопровождения образо-
вательного процесса. Ученик представляется 
не как объект педагогического воздействия, 
механически усваивающий знания и умения, 
а как субъект, обладающий уникальной ин-
дивидуальностью, собственными смыслами 
жизни. Перед педагогикой встает задача соз-
дать условия для гармоничного развития лич-
ности, сохранения и укрепления физического 

и психического здоровья, поддержки каждо-
го ученика или студента [5, 9]. Что касается 
учащихся с ограниченными возможностями 
здоровья, то для их успешного обучения и раз-
вития, а также адаптации в социуме  требуют-
ся особая система медицинских, психологиче-
ских и социально-культурных мероприятий, 
глубокое понимание их индивидуальных осо-
бенностей и внутреннего мира [7]. Концепция 
качества жизни позволяет осветить субъек-
тивную сторону жизни человека как субъекта 
образовательного процесса. 

Некоторые исследователи полагают, что 
черты личности оказывают на общую удов-
летворенность гораздо большее влияние, чем 
объективные факторы [8]. Именно в рамках 
такого подхода осуществлялась работа, опи-
санная в данной статье. Были изучены осо-
бенности личности студентов (темперамент 
и характеристики эмоциональности) и их 
связь с качеством жизни. 

1 объем и методы исследования
Экспериментальное исследование было 

направлено на изучение особенностей каче-
ства жизни и свойств личности подростков 
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с нарушением слуха. Работа осуществлялась 
на базе Технологического колледжа № 21 
г. Москвы, где совместно обучаются группы 
студентов  с ограниченными возможностями 
здоровья (нарушением слуха) и их сверстники 
с нормальным слухом. Всего было обследова-
но 110 человек, из них 71 юноша и 39 девушек, 
61 учащийся имеет полную или частичную по-
терю слуха, 49 – относительно здоровы.

Для получения эмпирических данных 
были использованы следующие методики:

опросник Г. Айзенка по определению 
темперамента (EPI), измеряющий такие свой-
ства личности, как нейротизм и экстравер-
сию/интроверсию [4];

тест самооценки характеристик эмоци-
ональности Е. П. Ильина. Он предназначен 
для оценки выраженности эмоциональной 
возбудимости, интенсивности эмоций, дли-
тельности эмоций, влияния эмоций на эффек-
тивность деятельности [2].

При обработке данных применялись ме-
тоды математической статистики: параме-
трический метод оценки достоверности по 
t-критерию Стьюдента для независимых вы-
борок, коэффициент корреляции Спирмена.

2 особенности темперамента подростков 
с нарушением слуха

В результате исследования темперамен-
та (рис. 1) выявлено, что подростки с нару-

шенным слухом обладают более высоким 
нейротизмом, чем здоровые сверстники (до-
стоверно при p < 0,05). В целом их уровень 
нейротизма приближается к высокому, в то 
время как у здоровых он находится на сред-
нем уровне. Данная тенденция проявляется 
вне зависимости от пола испытуемых. 

Результат по шкале экстраверсии находит-
ся в зоне средних значений у обеих категорий 
подростков. Определенную разницу можно 
увидеть лишь среди испытуемых женского 
пола. У здоровых девушек экстраверсия выше, 
чем у сверстниц с нарушенным слухом.

Достоверные  (при p < 0,05) различия об-
наруживаются между юношами и девушками 
с нарушением слуха. Испытуемые мужско-
го пола имеют выраженную экстраверсию, 
в то время как у девушек она находится на 
среднем уровне. У здоровых сверстников по-
добной разницы не наблюдается.

Таким образом, студенты с нарушенным 
слухом обладают значительно выраженным 
нейротизмом, экстраверсия же у них варьи-
руется в зависимости от пола (у юношей – 
выраженная, у девушек – средняя).

3 характеристики эмоциональности 
подростков с нарушением слуха

Исследование характеристик эмоци-
ональности (рис. 2) показывает в целом 
более низкую эмоциональность у испытуе-

Рисунок 1. Особенности темперамента у подростков с разной степенью сохранности слуха
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мых с нарушенным слухом. Особенно сто-
ит отметить, что подростки данной группы 
демонстрируют меньшую интенсивность 
эмоций и менее выраженное отрицательное 
влияние эмоций на результаты деятельно-
сти, чем сверстники с нормальным слухом 
(достоверно при p < 0,05). При этом у деву-
шек разница особенно значительна по шка-
ле интенсивности эмоций, а у юношей – по 
шкале отрицательного влияния на результа-
ты деятельности. 

Среди студентов с нарушением слуха об-
наруживаются различия между испытуемы-
ми разного пола. У девушек в значительно 
большей степени выражены длительность 
эмоций и отрицательное влияние эмоций на 
результаты деятельности (достоверно при 
p < 0,05). У здоровых подростков тенденция 
более высокой эмоциональности у девушек 
проявляется по шкалам возбудимости, интен-
сивности и длительности эмоций (достовер-
но при p < 0,05).

Обобщив, можно сказать, что испытуе-
мые с нарушением слуха имеют невысокие 
показатели эмоциональности, при этом юно-
ши менее эмоциональны, чем девушки. 

4 Взаимосвязь качества жизни 
с особенностями эмоциональной сферы

В проведенном нами ранее исследовании 
особенностей качества жизни подростков 
с нарушением слуха [6] применялся опрос-
ник качества жизни SF-36. Данная методика 

дает оценку восьми составляющим качества 
жизни [1]:

1) General Health (GH) – общее состояние 
здоровья (оценка больным своего состо-
яния здоровья в настоящий момент и пер-
спектив лечения);

2) Physical Functioning (PF) – физическое 
функционирование, отражающее степень, 
в которой здоровье лимитирует выполне-
ние физических нагрузок (самообслужи-
вание, ходьбу, подъем по лестнице, пере-
носку тяжестей и т.п.);

3) Role-Physical (RP) – влияние физическо-
го состояния на ролевое функциониро-
вание (работу, выполнение будничной 
деятельности);

4) Role-Emotional (RE) – влияние эмоци-
онального состояния на ролевое функ-
ционирование; предполагает оценку 
степени, в которой эмоциональное со-
стояние мешает выполнению работы 
или другой повседневной деятельности 
(включая увеличение затрат времени, 
уменьшение объема выполненной рабо-
ты, снижение качества ее выполнения 
и т.п.).

5) Social Functioning (SF) – социальное 
функционирование; определяется сте-
пенью, в которой физическое или эмо-
циональное состояние ограничивает со-
циальную активность (общение);

6) Bodily Pain (BP) – интенсивность боли 
и ее влияние на способность заниматься 

Рисунок 2. Результаты исследования характеристик эмоциональности
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повседневной деятельностью, включая 
работу по дому и вне дома; 

7) Vitality (VT) – жизнеспособность; под-
разумевает ощущение себя полным сил 
и энергии или, напротив, обессиленным; 

8) Mental Health (MH) – самооценка психи-
ческого здоровья; характеризует настро-
ение (наличие депрессии, тревоги, общий 
показатель положительных эмоций).
В итоге исследования были сделаны сле-

дующие выводы.
 ● В целом у испытуемых выявлено среднее 
качество жизни, однако многие ощуща-
ют, что их физическое и эмоциональное 
состояние ограничивает их социальную 
активность.

 ● Испытуемые с нарушением слуха оце-
нивают свое качество жизни как более 
низкое преимущественно в отношении 
физического функционирования и боль-
ше чувствуют негативное влияние физи-
ческого и эмоционального состояния на 
социальную активность.

 ● Юноши чувствуют себя более энергич-
ными и полными сил, чем девушки, так-
же они чувствуют более низкое влияние 
своего эмоционального и физического со-
стояния на физическую активность и вы-
полнение повседневных дел. 
Основываясь на результатах исследова-

ния, можно осветить взаимосвязь характери-
стик эмоциональности, а также темперамента 
с качеством жизни. 

Выявлены значимые отрицательные 
корреляции между нейротизмом и ролевым 
функционированием (связанным как с физи-
ческим, так и с эмоциональным состоянием). 
Испытуемые с высоким нейротизмом в боль-
шей степени испытывают ограничения при 
выполнении будничной деятельности в связи 
со своим физическим и эмоциональным со-
стоянием. Эта закономерность наблюдает-
ся у здоровых испытуемых. У подростков 
с нарушением слуха нейротизм не связан 
с качеством жизни, зато обнаружены отри-
цательные корреляции между экстраверсией 
и общим здоровьем (r = - 0,892) и влияни-
ем физического состояния на ролевое функ-
ционирование (r = - 0,973), то есть глухие 
студенты с высокой экстраверсией менее 
удовлетворены своим состоянием здоровья 
и чувствуют более негативное влияние сво-
его физического состояния на повседневную 

деятельность. Это можно объяснить тем, что 
подростки с высокой экстраверсией испы-
тывают большую потребность в общении 
и соответственно тяжелее переживают огра-
ничение социальной активности, связанное 
с заболеванием, и заболевание в целом. 

Таким образом, хотя нейротизм у глухих 
подростков выше, он не связан с качеством 
жизни, как у здоровых подростков. Зато есть 
явная взаимосвязь их качества жизни с экс-
траверсией. 

Что касается характеристик эмоциональ-
ности у подростков с нарушением слуха, 
здесь прослеживается связь влияния эмоцио-
нального состояния на ролевое функциониро-
вание с длительностью эмоций (r = - 0,46). 
Другими словами, чем длительнее эмоцио-
нальные реакции у подростка, тем в большей 
степени он чувствует негативное воздействие 
эмоционального состояния на повседневную 
деятельность. 

Витальность также оказывается связан-
ной с длительностью эмоций (r = - 0,52), 
то есть подростки, чьи эмоциональные реак-
ции более продолжительны, чувствуют себя 
в большей степени обессиленными, вялы-
ми. У здоровых студентов качество жизни 
не связано с длительностью эмоций. Зато 
витальность имеет связь с такими характе-
ристиками эмоциональности, как возбуди-
мость (r = - 0,583) и интенсивность эмоций 
(r = - 0,432). Чем меньше они выражены, 
тем более энергичными и полными сил чув-
ствуют себя испытуемые.

Социальное функционирование имеет от-
рицательную корреляцию с эмоциональной 
возбудимостью (r = - 0,451). Можно ска-
зать, что глухие подростки, у которых эмоции 
возникают легко и быстро, чувствуют себя 
более ограниченными в социальных контак-
тах. Возможно, эмоциональная возбудимость 
делает таких подростков более ранимыми, 
что негативно сказывается на общении. 
У здоровых испытуемых социальное функ-
ционирование не связано с характеристиками 
эмоциональности. 

У подростков с нормальным слухом до-
полнительно обнаружена отрицательная кор-
реляция между психическим здоровьем и эмо-
циональной возбудимостью (r = - 0,541). 
Легкость и быстрота возникновения эмоций 
связаны с пониженным настроением, низким 
уровнем положительных эмоций.
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Не имеют связи с характеристиками эмо-
циональности такие аспекты качества жизни, 
как общее состояние здоровья, физическое 
функционирование и интенсивность боли.

Можно заключить, что у испытуемых 
с нарушенным слухом качество жизни 
в наибольшей степени связано с такими ха-
рактеристиками, как длительность эмоций 
и эмоциональная возбудимость. Чем мень-
ше они выражены, тем более полными сил, 
эффективными в повседневной деятельно-
сти и свободными в социальных контактах 
чувствуют себя подростки. Соответственно 
компонентами качества жизни, взаимосвя-
занными с особенностями протекания эмо-
циональных реакций, являются социальное 
функционирование, витальность и ролевое 
функционирование. 

У здоровых подростков с качеством жиз-
ни коррелируют возбудимость, интенсив-
ность эмоций и влияние эмоций на эффек-
тивность деятельности. С характеристиками 
эмоциональности связаны такие компоненты 
качества жизни, как витальность, психиче-
ское здоровье и ролевое функционирование, 
иначе говоря, чем ниже эмоциональность, 
чем больше энергии, лучше настроение 
и легче осуществление повседневной дея-
тельности. 

заключение
Проведенное эмпирическое исследование 

позволило оценить особенности эмоциональ-
ности и темперамента подростков с наруше-

нием слуха, а также проанализировать связь 
этих характеристик с различными компонен-
тами качества жизни. Из полученных данных 
можно сделать следующие выводы.

 ● Подростки с нарушением слуха демон-
стрируют более высокий уровень нейро-
тизма, чем здоровые сверстники.

 ● Экстраверсия находится на среднем уров-
не, так же как у подростков с нормальным 
слухом. Обнаруживаются значительные 
различия в зависимости от пола: юноши 
с нарушенным слухом более экстравер-
тированы, чем девушки.

 ● Студенты с нарушением слуха обладают 
в целом невысокой эмоциональностью, 
в особенности у них снижены интен-
сивность эмоций (у девушек) и влияние 
эмоций на эффективность деятельности 
(у юношей).  Кроме того, у девушек боль-
ше длительность эмоций и влияние эмо-
ций на результаты деятельности.

 ● У подростков с нарушением слуха наблю-
дается отрицательная корреляция качества 
жизни с экстраверсией, длительностью 
эмоций и эмоциональной возбудимостью, 
то есть рост этих характеристик связан 
с ухудшением качества жизни.

 ● Среди различных компонентов качества 
жизни значительную связь с особенно-
стями темперамента и эмоциональности 
имеют энергичность, социальное функ-
ционирование, возможность эффективно 
заниматься повседневной деятельностью 
и общая оценка состояния здоровья. 
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Введение

Подходы к классификации дисграфий 
в логопедии и нейропсихологии характери-
зуются многообразием и отличаются прин-
ципами, по которым происходит выделение 
основного критерия, лежащего в их осно-
вании. Современное и наиболее часто упо-
требляемое в литературе определение дис-
графии описывает это явление как «стойкую 
неспособность овладеть навыками письма по 
правилам графики (то есть руководствуясь 
фонетическим принципом письма), несмотря 
на достаточный уровень интеллектуального 
и речевого развития и отсутствие грубых на-
рушений зрения или слуха» [3, 4]. Однако 
долгое время логопедический анализ трудно-
стей освоения письменной речи базировался 
на выявлении нарушенных уровней языково-
го анализа и синтеза. Первые классификации 
дисграфий в 40–50 гг. ХХ в. были предложены 
М. Е. Хватцевым и Р. Е. Левиной [5, 7]. Так, 
Хватцев выделял четыре типа нарушений 

формирования письма у детей: дисграфию 
как последствие расстройств устной речи 
в виде неправильного звукопроизношения 
(так называемое косноязычие в письме), дис-
графию на почве акустической агнозии и де-
фектов фонематического слуха, нарушения 
письма, вызванные несформированностью 
произносительного ритма, и оптическую дис-
графию, связанную с неправильными зри-
тельными образами буквы или слова.

Нарушения формирования письменной 
речи с недостатками развития устной речи 
связывала Р. Е. Левина. В ее работах не-
однократно подчеркивается, что существует 
прямая зависимость частоты и стойкости 
графических ошибок от общего развития 
письменной и устной речи, а попытки свя-
зать их с несформированностью процессов 
зрительного восприятия несостоятельны 
[5]. По Р. Е. Левиной, нарушения письма 
тесно связаны либо с отклонениями звуко-
вой стороны речи, либо с общим недораз-
витием речи, затрагивающим наряду с фо-

СиСТеМный Подход К анаЛизУ  
нарУШений ПиСЬМенной реЧи В деТСКоМ ВозраСТе

Баулина М. Е. 
 МГПУ, Москва

Статья посвящена анализу современных подходов к классификации детских дисграфий. Рас-
смотрены различия нейропсихологического и логопедического подходов к нарушениям пись-
менной речи. Подчеркивается необходимость системного подхода к анализу дисграфий, который 
должен базироваться на нейропсихологической диагностике состояния высших психических 
функций ребенка. Предлагается модель классификации дисграфий, включающая в себя все 
типы расстройств письменной речи, описанные в литературе.
Ключевые слова: письменная речь, дисграфия, нейропсихологический анализ, структурно-
функциональный блок, системный подход.

SYSTEMIC APPROACH TO THE ANALYSIS  
OF WRITTEN SPEECH DISORDERS IN CHILDHOOD

Baulina M. E.
MCTTU, Moscow

The article is devoted to analysis of the modern approaches to the classification of children’s dys-
graphia. The differences between neuropsychological and logopedic approaches to written speech 
disorders are examined. The necessity of a systemic approach to the dysgraphia analysis is emphasized, 
which should be based on the neuropsychological diagnostics of a child’s higher mental functions 
condition. A model of dysgraphia classification is proposed, including all types of written speech 
disorders, mentioned in the literature.
Key words: written speech, dysgraphia, neuropsychological analysis, structural-functional block, 
systemic approach.
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нетическими и лексико-грамматические 
процессы. Аналогичных взглядов придер-
живались А. А. Леонтьев, Н. А. Власова, 
Н. А. Никашина, Г. И. Жаренкова, Г. В. Чир-
кина и другие [6–8].

Наряду с преимущественно «речевым» 
подходом в 50–60 гг. ХХ в. в логопедии 
существовало направление, связывающее 
причины появления дисграфий с широким 
спектром нарушений или недоразвитием выс-
ших психических функций. Так, в работах 
С. С. Ляпидевского, О. А. Токаревой делались 
попытки клинико-психологического анализа 
[8, 12]. Например, выделялись акустическая 
дисграфия, связанная с недостаточностью 
фонематического слуха, моторная дисграфия 
(как следствие неполноценной деятельности 
двигательного анализатора и трудностей 
формирования двигательных стереотипов) 
и, наконец, оптическая дисграфия как про-
явление недоразвития у детей зрительных 
систем коры головного мозга. 

1 Современный подход к классификации 
дисграфий в логопедии

В современной логопедии можно уви-
деть продолжение традиций клинико-пси-
хологического подхода, связывающего 
дисграфию с недостаточностью высших 
психических функций (преимущественно 
речевых и зрительно-пространственных), 
которые обеспечивают процесс письма. Так, 
Р. И. Лалаева выделяет пять типов дисгра-
фии: 1) артикуляторно-акустическую, свя-
занную с нарушениями звукопроизношения; 
2) дисграфию на основе нарушения фонем-
ного распознавания, возникающую из-за не-
сформированности звукового анализа слов; 
3) дисграфию на почве нарушения языкового 
анализа и синтеза, проявляющуюся в искаже-
нии структуры слов и предложений (в виде 
пропусков и перестановок букв или слогов, 
слияния или разрыва слов); 4) аграмматиче-
скую дисграфию, связанную с недоразви-
тием лексико-грамматического строя речи; 
5) оптическую дисграфию, возникающую как 
следствие недоразвития зрительного гнози-
са и пространственных представлений [3]. 
Похожие классификации представлены в ра-
ботах Л. С. Волковой и И. Н. Садовниковой 
[7, 8]. Так, И. Н. Садовникова использовала 
принцип поуровневого анализа специфиче-
ских ошибок, выделив три группы: ошибки 

на уровне буквы и слога, ошибки на уровне 
слова и ошибки на уровне предложения или 
словосочетания. Помимо указанных наруше-
ний Садовникова выделила эволюционную, 
или ложную, дисграфию, проявляющую-
ся у значительного числа детей в процессе 
начального обучения письму. Большое ко-
личество ошибок в этом случае связано не 
с дефицитарностью каких-либо психических 
функций, а с объективной сложностью осво-
ения письменной речи. 

Несмотря на попытки применения кли-
нико-психологического подхода, в логопедии 
рассматриваются преимущественно внешние 
проявления дисграфии и проводится симпто-
матическая коррекция письменной речи, в то 
время как определение причин нарушений 
высших психических функций становится 
невозможным без нейропсихологической 
диагностики. Хотя в последнее время мно-
гие логопеды отходят от классической схе-
мы обследования речи детей и используют 
нейропсихологические методы, подобный 
анализ не может заменить развернутого об-
следования специалистом-нейропсихологом. 
За одинаковыми внешними проявлениями 
нарушений могут стоять разные мозговые 
и психологические механизмы. Например, 
«зеркальные» ошибки при письме могут 
быть следствием как недостаточности зри-
тельного восприятия, так и импульсивно-
сти, являющейся следствием незрелости 
лобных отделов головного мозга. Поэтому 
анализ дисграфий должен заключаться не 
в установлении однозначной корреляцион-
ной связи между конкретными ошибками, 
допускаемыми детьми при письме, и заин-
тересованными мозговыми структурами или 
несформированными функциями, а в описа-
нии дисграфии как системного нарушения, 
связанного со специфическими особенно-
стями работы всей функциональной системы 
письменной речи. 

2 исследование нарушений письменной 
речи детей в нейропсихологии

В нейропсихологии, так же, как и в лого-
педии, пока не выработано единого подхода 
к классификации дисграфий. Так, А. Н. Кор-
нев связывает нарушения письма с недоразви-
тием и повреждением центральной нервной 
системы, которые проявляются в нейродина-
мических нарушениях и парциальной дефи-
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цитарности высших психических функций, 
а также в недостаточности их регуляции [3]. 
Автор выделяет дисфонологическую дис-
графию, связанную с нарушениями устной 
течи. Она имеет два варианта: паралаличе-
ская дисграфия является следствием дефек-
тов произношения, а фонематическая – ре-
зультатом неправильного звукового анализа 
слов. Дисграфия может носить и «неречевой» 
характер, то есть не быть связанной напря-
мую с вербальными функциями. В этом слу-
чае, по мнению автора, специалисты также 
могут встретить два варианта нарушений: 
дисграфию, обусловленную нарушением 
языкового анализа и синтеза, при которой 
страдают операции, связанные с осознанием 
основных лингвистических единиц членения 
речи (предложение, слово, слог, звук), и дис-
праксическую дисграфию, проявляющуюся 
в виде трудностей выработки стабильной 
двигательной формулы буквы (кинемы). 
В письме детей наблюдаются ошибки в виде 
замен букв, сходных по начертанию или име-
ющих одинаковые элементы, недописывания 
элементов букв.

На диспраксической дисграфии хотелось 
бы особо заострить внимание. В своих рас-
суждениях А. Н. Корнев исходит из того, что 
письмо – прежде всего двигательный навык 
[3]. На первых этапах его освоения ошибки 
в начертании букв отражают преимуществен-
но закономерности построения движений, 
а не особенности зрительного восприятия. 
У детей могут отмечаться нарушения паль-
цевого праксиса, трудности переключения 
с одного двигательного стереотипа на другой. 
Возможно, именно по этой причине автор 
не рассматривает отдельно зрительно-про-
странственную дисграфию, делая акцент 
на слабости межанализаторной интеграции 
и зрительно-моторной координации.

Необходимо подчеркнуть, что большин-
ство современных отечественных класси-
фикаций нарушений письма не содержит 
моторную (или, по другой терминологии, ки-
нетическую, диспраксическую) дисграфию. 
Так, в нейропсихологической классификации 
Т. В. Ахутиной выделяется регуляторная дис-
графия, обусловленная несформированно-
стью произвольной регуляции действий [1]. 
Автор подчеркивает, что для детей с регуля-
торной дисграфией характерны трудности 
языкового анализа, которые отражают сниже-

ние ориентировочной деятельности. Второй 
вариант нарушений письма, по Т. В. Ахути-
ной, связан с трудностями поддержания ак-
тивного тонуса коры головного мозга. В про-
цессе письма у детей нарастает тонус мышц, 
в результате чего им трудно удерживать ра-
бочую позу, следить за постоянством размера 
букв, их наклоном и силой нажима.

Еще один вариант дисграфии Т. В. Аху-
тина связывает с трудностями переработки 
гностической информации. Он представлен 
двумя типами нарушений. В первом случае 
речь идет о «правополушарной» зрительно-
пространственной дисграфии, проявляю-
щейся в виде сложностей ориентировки на 
тетрадном листе, нахождения начала строки, 
трудностях удержания строки и в заменах 
зрительно похожих и близких по написанию 
букв. Также может страдать выделение це-
лостного образа слова, из-за чего два слова 
или слова с предлогами могут быть написаны 
слитно. Другой тип нарушений имеет «лево-
полушарное» происхождение и проявляется 
в виде несформированности процессов фоне-
тического анализа, а именно в виде пропуска, 
замены или смешения согласных, сходных 
по звучанию и произношению, искажениях 
и пропусках слов, концов фраз, возникающих 
из-за слабости слухоречевой памяти.

В зарубежной литературе чаще всего 
рассматривают три типа дисграфии [13–15]. 
При «дислексической» дисграфии страдают 
орфография и грамматика, в то время как 
списывание и моторные компоненты пись-
ма соответствуют возрастным нормативам. 
Второй тип представлен моторной дисгра-
фией, третий – нарушениями письма, свя-
занными с несформированностью зритель-
но-пространственных функций. Именно 
эти три типа включены в DSM-IV (1994 г.) 
[14]. R. I. Nicolson и A. J. Fawcett делают 
акцент на необходимости внимательного 
изучения моторной дисграфии с опорой на 
нейрофизиологические механизмы форми-
рования двигательных навыков в детском 
возрасте [15].

3 Принципы системного подхода 
к нарушениям письменной речи детей

Системный подход как научная парадиг-
ма, разрабатываемая в современной психоло-
гии, предполагает использование комплекс-
ного анализа психических явлений [10, 11]. 
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Анализ исследований показывает, что в со-
временной логопедии и нейропсихологии, не-
смотря на общее стремление специалистов 
этих смежных областей к реализации кли-
нико-психологического подхода, до сих пор 
не существует классификации дисграфий, 
включающей все возможные (наблюдаемые 
на практике) нарушения письменной речи. 
Изучение наиболее известных классифика-
ций позволяет сформулировать основные 
различия между ними.

1. По сравнению с ранними классифика-
циями во многих современных исследовани-
ях «потеряна» моторная дисграфия [1, 4, 7]. 

2. В некоторых классификациях, несмо-
тря на подчеркивание вклада анализаторных 
систем в нарушение развития письменной 
речи, отсутствует зрительно-пространствен-
ная дисграфия [3].

3. Несмотря на декларируемый кли-
нико-психологический подход, существу-
ющие классификации отличаются разной 
широтой обхвата симптомов нарушения 
формирования письменной речи. Так, одни 
исследователи заостряют внимание на де-
фицитарности анализаторных систем, дру-
гие – исключительно на типах ошибок, до-
пускаемых при письме.

4. В логопедических классификациях 
анализ нарушений часто носит «внешний» 
характер. Например, если у ребенка присут-
ствует зеркальность при написании букв, 
данное нарушение связывают со зрительно-
пространственной дисграфией, несмотря на 
отсутствие полных данных нейропсихоло-
гического обследования. Многие логопеды 
квалифицируют ошибки в письменной речи 
как проявление дисграфии на основании 
таких показателей, как их количество и ча-
стотность. Однако, поскольку практически 
все младшие школьники допускают множе-
ственные ошибки при письме, возникают со-
мнения в нужности такого анализа.

Представляется целесообразным объ-
единить существующие современные 
подходы, чтобы составить полную клас-
сификацию дисграфий, основанную на 
клинико-психологическом подходе, о не-
обходимости которого говорят все пере-
численные выше исследователи. В основу 
данной классификации, как и большинства 
классификаций в нейропсихологии, может 
быть положена концепция А. Р. Лурии о трех 

структурно-функциональных блоках моз-
га. Сам А. Р. Лурия, анализируя нарушения 
письменной речи, говорил о необходимости 
соотносить их с повреждением различных 
звеньев функциональной системы. Однако 
в своей практике и в работе «Очерки по 
психофизиологии письма» автор рассматри-
вал преимущественно аграфии – наруше-
ния письма у взрослых пациентов, отмечая 
при этом, что «поражение почти каждого 
из участков мозговой коры левого полуша-
рия, захватывающее височную, затылочную, 
нижнетеменную и нижнелобную области ле-
вого полушария, может вызвать нарушение 
процессов письма» [9, с. 8]. 

Многолетнее изучение многими иссле-
дователями нарушений письма у младших 
школьников показало правомерность исполь-
зования модели А. Р. Лурии для анализа дет-
ских дисграфий. В нее необходимо включить 
нарушения письма, связанные с несформиро-
ванностью функций I блока мозга, и отдельно 
выделить зрительно-пространственную дис-
графию, связанную с дефицитом задних от-
делов правого полушария, что отражает осо-
бенности мозговой организации психических 
процессов в детском возрасте. Следует от-
метить, что указанные дополнения уже были 
сделаны в работах Т. В. Ахутиной, однако, 
как было сказано выше, в ее классификации 
отсутствуют некоторые виды дисграфий, 
описываемые логопедами [1].  

Таким образом, на основе различных 
исследований, описывающих нарушения 
письма, в полную классификацию дисгра-
фий можно включить могут быть включены.

I. Нарушения письма, связанные с недо-
статочностью функций I блока мозга.

Данный тип дисграфии проявляется 
в многочисленных ошибках, возникающих 
на фоне снижения психического тонуса и на-
растания утомляемости (из рассмотренных 
современных и наиболее разработанных 
классификаций представлена только в рабо-
тах Т. В. Ахутиной).

II. Дисграфии, вызванные недостаточно-
стью переработки гностической информации 
(недостаточностью функций II блока мозга).

1. Недостаточность переработки инфор-
мации по левополушарному типу:

а)  фонематическая дисграфия, отража-
ющая несформированность функций 
слухового анализатора;
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б)  артикуляторная дисграфия, связанная 
с недостаточностью функций кожно-
кинестетического анализатора.

2. Недостаточность процессов переработ-
ки информации по правополушарному типу. 
Представлена зрительно-пространственной 
дисграфией, отражающей проблемы функци-
онирования зрительного анализатора.

Дисграфии, отмеченные в данном разде-
ле, под разными названиями присутствуют 
практически во всех современных класси-
фикациях. 

III. Нарушения письма, связанные с не-
сформированностью процессов программи-
рования, регуляции и контроля (недостаточ-
ностью функций III блока мозга).

1. Моторная дисграфия (в современных 
классификациях в изолированном виде при-
сутствует у большинства зарубежных авторов 
и лишь у нескольких отечественных, среди 
них – классификация А. Н. Корнева).

2. Регуляторная дисграфия. Данный тип 
выделяется Т. В. Ахутиной и, по сути, объ-
единяет два вида дисграфий, присутству-
ющих в классификации Р. И. Лалаевой: 
нарушения письма на почве трудностей язы-
кового анализа и синтеза, проявляющиеся 
в виде пропусков и перестановок букв или 

слогов, слияния слов, а также аграмматиче-
скую дисграфию, связанную с недоразви-
тием лексико-грамматического строя речи.

заключение
Системный анализ детской дисграфии 

в противовес «симптоматическому» подхо-
ду позволяет разрабатывать логопедические 
и нейропсихологические коррекционные 
программы, направленные на оптимизацию 
работы или перестройку неэффективной 
функциональной системы. Данный подход 
дает возможность координировать письмен-
ную речь с другими функциями: устной ре-
чью, слуховым восприятием, памятью и т.д. 
Для точной диагностики типа дисграфии 
необходимо проводить полное нейропсихо-
логическое обследование состояния высших 
психических функций ребенка и логопедиче-
ское исследование, способное выявить дефи-
цитарность тех или иных уровней языкового 
анализа и синтеза. Выработка единого подхода 
к нарушениям письма могла бы значительно 
облегчить диагностическую и коррекционную 
работу психологов, логопедов и педагогов, 
улучшить эффективность их взаимодействия 
в процессе психолого-педагогического сопро-
вождения неуспевающих школьников.
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Введение

Познавательные потребности и мотива-
ция связаны с возрастными особенностями 
ребенка. Согласно данным Л. С. Выготско-
го, С. Л. Рубинштейна, А. Н. Леонтьева, 
Л. И. Божович и др., не возраст как стадия 
созревания определяет мотивы, а именно ха-
рактер деятельности ребенка и система его 
взаимодействий с окружающими людьми 
в этом возрасте. Принятая Правительством 
Российской Федерации Концепция модерни-
зации российского образования определяет 
приоритетные образовательные цели и зада-
чи. Наиболее актуальна задача формирования 
самостоятельной, ответственной и социаль-
но мобильной личности, способной к лич-
ностному самоопределению, саморазвитию 
и успешной социализации в обществе. При-
оритетной целью модернизации образования 
является обеспечение высокого качества рос-
сийского образования, которое не только сво-
дится к «обученности» учащихся, к набору 
знаний и навыков, но связывается с воспи-
танием, формированием личности с целью 
помочь ребенку самому стать для себя ис-
точником поддержки и мотивации [5].

Вот почему исследование развития по-
знавательных потребностей и мотивации 
учебной деятельности у школьников разного 

возраста представляется нам чрезвычайно 
актуальным со стороны практической реали-
зации названных выше задач модификации 
системы образования. У детей, поступаю-
щих в школу, преобладают широкие соци-
альные мотивы, отражающие внутреннюю 
позицию школьника, связанную с потреб-
ностью ребенка занять новое положение 
среди окружающих и выполнять связанную 
с этим серьезную общественно значимую 
деятельность [2]. На первых порах пребыва-
ния в школе эти мотивы в сочетании с опре-
деленными познавательными интересами 
способны обеспечить включение ребенка 
в освоение учебной деятельности и поддер-
живать интерес к ней.

К концу 1-го класса (а иногда раньше) 
у большинства учащихся внутренняя пози-
ция школьника оказывается реализованной, 
и на ее месте по мере вхождения в школьную 
жизнь и освоения учебной деятельности у 
младших школьников складывается сложная 
система мотивации учения, которая включает 
следующие группы мотивов.

I. Мотивы, заложенные в самой учебной де-
ятельности, связанные с ее прямым про-
дуктом:

1) мотивы, связанные с содержанием учения 
(учиться побуждает стремление узнавать 
новые факты, овладевать знаниями, спо-

ВозраСТные оСоБенноСТи разВиТия ПознаВаТеЛЬных  
ПоТреБноСТей и МоТиВации УЧения У ШКоЛЬниКоВ

Львова С. В.
МГПУ, Москва

В статье рассмотрен вопрос о возрастных особенностях формирования мотивации учения. Про-
анализированы изменения мотивации от первого класса к одиннадцатому. Уделено внимание 
половому аспекту в формировании мотивации учения. 
Ключевые слова: учебная деятельность, мотивация учения, познавательные потребности, воз-
растные особенности.
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собами действия, проникать в суть явле-
ний);

2) мотивы, связанные с процессом учения 
(учиться побуждают стремление к про-
явлению интеллектуальной активности, 
потребность думать, рассуждать на уроке, 
преодолевать препятствия в процессе ре-
шения трудных задач).

II. Мотивы, связанные с косвенным продук-
том учения, с тем, что лежит вне самой 
учебной деятельности:

1) широкие социальные мотивы:
а) мотивы долга и ответственности перед 

обществом, классом, учителем и т.п.;
б) мотивы самоопределения (понимание 

значения знаний для будущего, жела-
ние подготовиться к будущей работе 
и т.п.) и самосовершенствования (по-
лучить развитие в результате учения);

2) узколичные мотивы:
а) мотивы благополучия (стремление по-

лучить одобрение со стороны учите-
лей, родителей, одноклассников, жела-
ние получать хорошие отметки);

б) мотивы престижа (желание быть среди 
первых учеников, быть лучшим, занять 
достойное место среди товарищей);

3) отрицательные мотивы (избегание непри-
ятностей, которые могут возникнуть со 
стороны учителей, родителей, однокласс-
ников, если школьник не будет хорошо 
учиться) [7].

1 объем и методики исследования
Многочисленные исследования показы-

вают, что для формирования полноценной 
учебной мотивации у младших школьников 
необходима целенаправленная, специально 
организованная работа [4]. Учебно-позна-
вательные мотивы, связанные с внутренним 
содержанием и процессом учения, формиру-
ются только в ходе активного освоения учеб-
ной деятельности, а не вне ее. Вот почему 
именно организация полноценной учебной 
деятельности является главным условием, 
обеспечивающим развитие наиболее дей-
ственных учебно-познавательных мотивов, 
заложенных в самой учебной деятельности.

В последнее время особое внимание уде-
ляют системному подходу в науке, к предста-
вителям которого относится Б. Н. Рыжов [6]. 
Он рассматривает мотивацию с точки зрения 
системного подхода, где мотивы поведения 

рассматриваются как стремление к достиже-
нию определенных целей. Б. Н. Рыжов вы-
деляет два основных типа мотивации – био-
логический и социальный. Социальный тип 
включает в свою структуру помимо других 
мотивацию развития личности, познаватель-
ную, как репродукцию элементов личности. 
Разработанный Б. Н. Рыжовым тест СПМ 
(системный профиль мотивации) позволяет 
выявить доминирующий тип мотивации пу-
тем ранжирования потребностей.

В последнее время в практику обучения 
активно внедряются различные системы раз-
вивающего обучения [8]. Новые программы 
построены на принципиально ином под-
ходе к определению содержания обучения 
и способов его организации, что позволяет 
в большей мере реализовать возрастные воз-
можности младших школьников в усвоении 
системы научных знаний и способствует 
развитию у детей устойчивых учебно-по-
знавательных мотивов. К концу младшего 
школьного возраста отмечается отчетливое 
снижение учебной мотивации. Это обсто-
ятельство препятствует дальнейшему уча-
стию в полноценной учебной деятельности 
и, кроме того, противоречит естественному 
ходу развития познавательных потребностей 
и интересов в детском возрасте.

Для проведения экспериментального 
исследования, направленного на изучение 
познавательной потребности и учебной мо-
тивации школьников,  были использованы 
следующие методики:

 ● «Исследование школьной мотивации» 
(Н. Г. Лусканова); 

 ● «Изучение познавательной потребности» 
(В. С. Юркевич);

 ● «Направленность на приобретение зна-
ний» (Е. П. Ильин, Н. А. Курдюкова); 

 ● «Направленность на отметку» (Е. П. Иль-
ин, Н. А. Курдюкова) [3].
Исследование было организовано в не-

сколько этапов:
1) групповое анкетирование школьников 

начальных классов по методике «Иссле-
дование школьной мотивации» (Н. Г. Лу-
сканова) проводилось трижды (методом 
лонгитюдного исследования) – в марте 
2013 г., в сентябре 2013 г. и в феврале 
2014 г.;

2) групповое анкетирование школьников со 
2-го по 11-й класс включительно по мето-
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дике «Направленность на приобретение 
знаний» (Е. П. Ильин, Н. А. Курдюкова) 
и методике «Направленность на отмет-
ку» (Е. П. Ильин, Н. А. Курдюкова). В 1-м 
классе ученикам  не ставят оценок, а 8-й 
класс отсутствует в результате перехода 
на систему обучения (1–4). Испытуемых 
предупреждали об исследовании, разъ-
ясняли его цели, проводили инструкции. 
Суммы баллов, набранные ребенком, 
фиксировали непосредственно на запол-
ненном им опросном листе;

3) педагогов (классных руководителей) ин-
структировали, а затем по методике «Из-
учение познавательной потребности» 
(В. С. Юркевич) они характеризовали 
каждого ученика своего класса. Данные 
вносили в классную тетрадь. Были обсле-
дованы все ученики школы.
В исследовании приняли участие учащи-

еся ГОУ СОШ № 11 г. Пушкино Московской 
области – 268 учеников (учащиеся 1–11-го 
классов данной школы).

2 результаты исследования
Исследования учебной мотивации млад-

ших школьников показывают, что среди тех 
мотивов учения, которые хорошо осознаются 
и понимаются детьми, преобладают широ-
кие социальные мотивы (41,1%), такие, как 
мотивы самосовершенствования и самоопре-
деления («хочу быть культурным человеком», 
«знания нужны мне для будущего»), а также 
мотивы долга и ответственности, в первую 
очередь перед учителем («стремлюсь быстро 
и точно выполнить требования учителя»). Од-
нако эти мотивы, придавая общий смысл уче-
нию, нельзя считать реально действующими 
в силу недостаточной приближенности боль-
шинства из них к повседневной жизни детей.

Основным же побуждающим мотивом 
учебной деятельности в условиях обучения 
оказывается для младших школьников отмет-
ка (65,8%). Учебно-познавательные мотивы, 
связанные с содержанием процесса учения, 
не занимают ведущего места по числу ука-
заний на них на протяжении всего младшего 
школьного возраста (21,8%) и не выступают 
в качестве ведущего реально действующего 
побудителя учебной деятельности.

Несмотря на то что учебно-познаватель-
ная мотивация не является для младших 
школьников основным побуждающим фак-

тором учения, именно внутри этой группы 
мотивов отмечаются наиболее существенные 
изменения на протяжении младшего школь-
ного возраста. От 1-го к 4-му классу увеличи-
вается доля мотивов, связанных с содержани-
ем учебной деятельности («хочу все знать», 
«люблю узнавать на уроке новое», «нравится, 
когда учитель на уроке рассказывает интерес-
ное»). Это отражает развитие познаватель-
ных интересов детей, возникновение изби-
рательных интересов к отдельным учебным 
предметам. Отмечено, что у некоторых детей 
к концу младшего школьного возраста эти 
интересы приобретают выраженный и отно-
сительно устойчивый характер.

Однако параллельно с возрастающим ин-
тересом к содержанию учения к концу млад-
шего школьного возраста снижается доля 
мотивации, связанной с процессом познава-
тельной деятельности («люблю думать, рас-
суждать на уроке», «люблю решать трудные 
задачи»). Характерно при этом, что во внеу-
чебной ситуации при решении заниматель-
ных задач у большинства детей отмечается 
высокий интерес к процессуальной стороне 
интеллектуальной деятельности. Эти данные 
отражают реально сложившуюся в начальной 
школе практику обучения, когда познаватель-
ная мотивация не находит в школе достаточ-
ного удовлетворения.

Данные, полученные по методике 
Н. Г. Лускановой, представлены в табл. 1. 
При использовании лонгитюдного метода 
были проведены повторные диагностиче-
ские исследования учащихся 1–4-х классов 
через шесть месяцев (1 – март 2013 г., 2 – 
сентябрь 2013 г., 3 – февраль 2014 г.) в целях 
выявления изменения уровня учебной моти-
вации (табл. 1)

Проведенное лонгитюдное исследование 
учебной мотивации младших школьников (с 
1-го по 4-й класс) наглядно показало изме-
нения в развитии школьной мотивации: ста-
бильно высокий уровень в 1-м и 2-м классах, 
небольшое снижение в 3-м классе и значи-
тельное снижение в 4-м классе. В ходе лон-
гитюдного исследования (с марта 2013 г. по 
февраль 2014 г.) уровень мотивации учебной 
деятельности у всех школьников начальных 
классов достоверно снижался, особенно ярко 
это было выражено у учеников 4-го класса.

При изучении мотивации на приоб-
ретение знаний и мотивации на отметку 
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(Е. П. Ильин, Н. А. Курдюкова) мы исследо-
вали  как возрастные особенности развития 
мотивации, так и различия между мальчика-
ми и девочками (табл. 2).

Выраженность мотива на отметку у уче-
ников со 2-го по 9-й класс значимо не изменя-
лась и составила 7 баллов, а у учеников 10-х 
и 11-х классов составила 5 баллов. С 1-го по 
11-й класс (кроме 7-го класса) мотивация на 
получение знаний была выше, чем мотивация 
на получение отметок (оценок). Уровень вы-
раженности учебной мотивации на получе-
ние знаний в различных возрастных группах 
(у учеников разных классов) существенно 
различался. В первой исследованной возраст-
ной группе (1–4-й классы) данный уровень 
составил около 8,5 баллов, во второй иссле-
дованной группе (5–9-й классы) снизился до 
6,5 баллов, а в третьей исследованной группе 
(10-й и 11-й классы) вырос до 7,5 баллов по 

методике Е. П. Ильина и Н. А. Курдюковой. 
Мотивация на получение знаний у девочек 
достоверно выше, чем у мальчиков, что под-
тверждается результатами корреляции. 

Результаты данного исследования полно-
стью согласуются с данными, изложенными 
в статьях Т. А. Шиловой [9], О. В. Кожино-
вой, О. В. Чибисковой [1]. Авторы пишут 
о трудностях, возникающих при психоди-
агностическом выявлении мотивационных 
компонентов учебной деятельности, о не-
обходимости разрабатывать и использовать 
диагностические методы для количественной 
оценки мотивационных компонентов регуля-
ции действий.

В результате использования методики 
«Изучение познавательной потребности» 
(В. С. Юркевич) были получены следующие 
данные. Уровень развития познавательных 
потребностей у школьников с возрастом ме-

Т а б л и ц а  1
исследование школьной мотивации

Класс Мотивация, 
баллы

 Количество учеников, %
Март 2013 г. Сентябрь 2013 г. Февраль 2014 г.

1-й

25–30
20–24
15–19
10–14
менее 10

(24 ученика)
50
16,6
33,4
0
0

(28 учеников)
35,9
32
21,4
10,7
0

(29 учеников)
17
38
31
14
0

2-й

25–30
20–24
15–19
10–14
менее 10

(28 учеников)
49,8
28,6
18
3,6
0

(32 ученика)
56
28
16
0
0

(33 ученика)
39,5
39,5
18
3
0

3-й

25–30
20–24
15–19
10–14
менее 10

(19 учеников)
31,5
21
37
10,5
0

(22 ученика)
36,3
4,5
32
22,7
4,5

(22 ученика)
13,5
32
32
18
4,5

4-й

25 – 30
20 – 24
15 – 19
10 – 14
менее 10

(30 учеников)
10
43,3
33,3
13,4
0

(31 ученик)
3,2
25,8
42
25,8
3,2

(29 учеников)
0
27,4
31
38
3,4
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няется: растет с 1-го по 3-й класс (с 46 до 
82%), снижается с 3-го по 5-й класс (с 82 до 
54%), стабилизируется с 6-го по 10-й класс 
(на уровне 30%), а в 11-м классе возрастает 
до 59% (табл. 3).

Интерпретируя полученные данные, 
можно с достаточно высокой достоверно-
стью утверждать, что познавательные по-
требности школьников и их учебная мотива-
ция проявляются и выражаются по-разному 
в разных возрастах. Корреляционный анализ 
полученных результатов позволяет говорить 
о том, что наблюдается статистически значи-
мая прямая зависимость между направлен-
ностью на отметку и направленностью на 
получение знаний.

заключение
Результаты исследования были положены 

в основу анализа эффективности психоло-
го-педагогического сопровождения учебно-
воспитательного процесса в общеобразова-
тельной школе № 11 г. Пушкино Московской 

области. Полученные в исследовании данные 
были использованы при оценке деятельности 
школьников, педагогов и психологов данного 
учебного заведения, а также для выявления 
эффективности образовательной программы 
«Жизненные навыки и нравственные ценно-
сти» (в рамках этой программы проходят об-
учение школьники младших классов).

Исходя из теоретических и практических 
результатов, полученных в ходе исследова-
ния, можно сделать следующие выводы.

1. Мотивация учебной деятельности и по-
знавательные потребности школьников 
развиваются в процессе обучения. На раз-
витие мотивации и познавательных по-
требностей школьников влияют возраст 
детей, их индивидуальные особенности 
и социальная среда.

2. В 1-м и 2-м классах уровень учебной мо-
тивации у школьников достаточно высо-
кий, а в 3-м и 4-м классах наблюдается 
тенденция к его снижению. В 3-м и 4-м 
классах у школьников появляется нега-

Т а б л и ц а  2
изучение мотивации на приобретение знаний и мотивации на отметку

Класс Мотивация на знания Мотивация на отметку
Мальчики девочки общая Мальчики девочки общая

2-й – 26 уч.  
(м – 17, д – 9) 8,7 9,33 8,92 8,1 6,66 7,6

3-й – 33 уч.
(м – 17, д – 16) 8,18 9,12 8,645 6,33 7,43 6,88  

4-й – 25 уч.
(м – 11, д – 14) 8,27 9,64 9,04 6,72 7,35 7,08

5-й – 36 уч.
(м – 15, д – 18) 7,8 8,52 8,21 6,65 7,21 6,97

6-й – 14 уч.
(м – 1, д – 13) 7 7,7 7,64 8 7,5 7,5

7-й – 20 уч.
(м – 13, д – 7) 6,69 6,57 6,65 6,53 7 6,7

9-й – 37 уч.
(м – 18, д – 19) 5,95 7,2 6,6 5,75 6,1 5,98

10-й – 10 уч.
(м – 3, д – 7) 6 8,03 7,6 5,3 3,6 4,1 

11-й – 34 уч.
(м – 17, д – 17)  6,5 6,85 6,6  6 5,75 5,17
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тивное отношение к учебе (постоянно 
на уровне 3%), а стремление к общению 
сильно выражено и достаточно высоко 
(30–35%). С возрастом (к 3-4-му классу) 
учебная мотивация у младших школьни-
ков снижается.

3. Уровень развития познавательных по-
требностей у школьников с возрастом 
меняется: растет с 1-го по 3-й класс (с 46 
до 82%), снижается с 3-го по 5-й класс 
(с 82 до 54%), стабилизируется с 6-го по 
10-й класс (на уровне 30%), а в 11-м клас-
се возрастает до 59%. 

4. Со 2-го по 11-й класс мотивация на полу-
чение знаний у школьников выше, чем 
мотивация на получение отметок (оце-
нок). При этом мотивация на получение 
знаний у девочек достоверно выше, чем 
у мальчиков.
Таким образом, младший школьный воз-

раст – это период позитивных изменений 
и преобразований. Важнейшие новообразо-
вания возникают во всех сферах психиче-
ского развития: преобразуются интеллект, 
личность, социальные отношения. Ведущая 

роль учебной деятельности в этом процессе 
не исключает того, что младший школьник 
активно включен и в другие виды деятельно-
сти (игра, элементы трудовой деятельности, 
занятия спортом, искусством и пр.), в ходе 
которых совершенствуются и закрепляются 
новые достижения ребенка. Учебная деятель-
ность младших школьников регулируется 
и поддерживается сложной многоуровневой 
системой мотивов. Учебно-познавательная 
мотивация не является для младших школь-
ников основным побуждающим фактором 
учения, именно внутри этой группы мотивов 
отмечаются наиболее существенные изме-
нения на протяжении младшего школьного 
возраста: от 1-го к 4-му классу увеличивает-
ся доля мотивов, связанных с содержанием 
учебной деятельности. К концу младшего 
школьного возраста отмечается отчетливое 
снижение учебной мотивации.

Задача взрослых – помочь каждому ре-
бенку реализовать свои потенциальные воз-
можности, раскрыть ценность умений каж-
дого школьника и, как следствие, повысить 
самооценку учащегося.

Т а б л и ц а  3
изучение познавательной потребности

Класс Количество учеников, %
Слабая потребность Умеренная  

потребность
Сильная потребность   

1-й (13 уч.) 38,5 15,4 46,1 

2-й (29 уч.) 6,9 34,5 58,6 

3-й (34 уч.) 8,8 8,8 82,4 

4-й (25 уч.) 32 8 60 

5-й (35 уч.) 11, 4 34,2 54,4 

6-й (21 уч.) 14 58 28 

7-й (20 уч.) 9–45 20 35 

9-й (41 уч.) 41,5 26,8 31,7 

10-й (11 уч.) 36,4 27,2 36,4 

11-й (39 уч.) 15,4 25,6 59 
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Введение

Проблема изменений, происходящих 
в мотивационно-потребностной сфере после 
60 лет, – одна из наиболее актуальных в ге-
ронтопсихологии. От мотивации пожилого 
человека зависит успешность его адаптации 
к процессам старения, новому социальному 
статусу, сужению социальных связей и ухуд-
шению материального положения. С учетом 
этого в эмпирическом исследовании, прове-
денном в 2012-2013 гг., была поставлена цель 
определить соотношение видов мотивации 
и степень их выраженности в старости.

1 Методологические основания работы
Мотивация в контексте психологии раз-

вития наиболее полно изучена примени-
тельно к детству и отрочеству. В рамках 
периодизации возрастного развития, разра-
ботанной Д. Б. Элькониным, описаны ос-
новные мотивационные тенденции, харак-
терные для дошкольного детства (игровая 
мотивация), младшего школьного возраста 
(учебная мотивация – социальные, учеб-
но-познавательные мотивы и мотивация 

достижения) и подросткового возраста (ги-
пертрофированные потребности в общении 
со сверстниками и в независимости, по-
требность в самопознании и подростковые 
увлечения). Наиболее сильно выраженные 
потребности и мотивы связаны с ведущей 
деятельностью, характерной для каждого 
возрастного периода.

Данных о мотивации, свойственной зре-
лой личности на последующих возрастных 
этапах, значительно меньше. В основном они 
касаются профессионального самоопреде-
ления, обучения в вузе и профессиональной 
деятельности. В связи с этим особый интерес 
представляет концепция Б. Н. Рыжова [7, 8] 
и мотивационные показатели, полученные на 
основе системной психологии.

Типология мотивации Б. Н. Рыжова 
Различаются: 

 ● биологические виды мотивации, включа-
ющие в себя механизмы ориентации пове-
дения, имеющего биологическую основу, 
сообразно специфике социальных связей, 
и направленные на развитие и сохранение 
индивида и вида;

МоТиВация ПожиЛых: роЛЬ ВозраСТа,  
реГиона и МеСТа ПрожиВания

Шагидаева А. Б.
МГППУ, Москва

В статье рассмотрен вопрос о специфике мотивации в старости. Представлены данные о воз-
растных различиях (при сравнении мотивационных показателей пожилых людей и лиц среднего 
возраста), региональных различиях (при сопоставлении мотивационных профилей пожилых 
людей, проживающих в Москве и Грозном), а также различиях в мотивации пожилых людей, 
находящихся в условиях семьи и геронтологического центра. 
Ключевые слова: мотивация, старость, зрелость, условия жизни, региональные различия, семья, 
геронтологический центр.

MOTIVATION ELDERLY: THE ROLE OF AGE,  
REGION AND PLACE OF RESIDENCE

Shagidaeva A. B.
MSUPE, Moscow

The article considers the question of the specific motivation in old age. Presents data on age-related 
differences (when comparing motivational indicators of older and middle aged people), regional dif-
ferences (comparing motivational profile of elderly people living in Moscow and Grozny), as well as 
differences in motivation of older persons in the context of the family and the gerontological center. 
Key words: motivation, old age, maturity, conditions of life, regional differences, family, geronto-
logical centre.
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 ● социальные виды мотивации, в которых 
заложены механизмы развития и сохра-
нения личности и социума.

К биологическим видам мотивации относятся:
1. репродуктивная мотивация, обеспечи-

вающая продолжение рода;
2. охранительная мотивация (альтруизм),  

обеспечивающая выживание человече-
ского вида в целом;

3. витальная мотивация, обеспечивающая 
жизнедеятельность организма; 

4. мотивация самосохранения, обеспе-
чивающая устойчивость организма во 
взаимодействии со средой.

К социальным видам мотивации относятся:
1. творческий потенциал личности;
2. нравственный потенциал личности, 
3. познавательный потенциал личности;
4. мотивация самосохранения, комплекс 

различных защитных механизмов лич-
ности.

Кроме того, все виды мотивации делятся 
на две категории, различающиеся по функци-
ям – развитие индивида, вида, личности и со-
циума; сохранение индивида, вида, личности 
и социума. К развивающим видам мотива-
ции относятся витальная, репродуктивная, 
познавательная, мотивация самореализации. 
К охранительным видам мотивации – само-
сохранения, защиты «Я», альтруистическая, 
нравственная.

При изучении характера и степени выра-
женности мотивации у отдельных лиц и групп 
(общностей) и определении мотивационного 
профиля, индивидуального или группового, 
используют способ ранжирования ценностей 
и потребностей, соответствующих тому или 
иному виду мотивации. Отметим ценности 
и потребности, выбор которых позволяет опре-
делить выраженность каждого вида мотивации.

Витальная: свобода передвижения и по-
ступков, занятия спортом, хорошее питание, 
внешность и одежда.

Самосохранения: здоровье, комфортные 
условия жизни, долгая деятельная жизнь, 
личная безопасность.

Репродуктивная: наличие детей, любовь, 
успех у противоположного пола, счастливая 
семейная жизнь.

Альтруистическая: забота о семье и близ-
ких, готовность помочь другому человеку, 
безопасность родственников, защита соот-
ечественников.

Познавательная: деньги и независимость, 
образование и культура, увлечения и отдых, 
получение новой информации о мире, науке 
и искусстве.

Защиты «Я»: верность своим моральным 
принципам, хорошая работа, общение с дру-
зьями и интересными людьми, уверенность 
в завтрашнем дне.

Самореализации: положение в обществе, 
творчество, могущество Родины и ее влия-
ние в мире, возможность реализации своих 
способностей.

Нравственная: порядок и благополучие 
в стране, вера и религия, свой народ, его тра-
диции и культура, справедливость в отноше-
ниях между людьми [7].

Мотивационные тенденции в старости
В психологической литературе, посвя-

щенной старости, отмечается перестройка 
мотивационно-потребностной сферы, из-
менение иерархии потребностей. В иссле-
довании К. Рощака [6] показано, что по-
требности в этом возрасте остаются теми 
же, что и на предыдущем возрастном эта-
пе – в зрелости, – но изменяется их значи-
мость. Наиболее значимыми становятся по-
требности в избегании страдания, спасении 
и постоянстве. Потребность в избегании 
страдания связана со страхом появления 
или обострения тяжелых соматических за-
болеваний, что характерно для старости, 
со страхом смерти и предшествующих ей 
физических страданий. Потребность в спа-
сении, помощи связана со страхом беспо-
мощности, потребность в постоянстве – 
с привязанностью к близким и знакомым 
людям, к своей территории и вещам, со 
страхом перед новыми контактами и не-
предвиденными ситуациями.

Несколько менее значимы потребности 
пожилого человека в автономии, в проекции, 
в защите своего «Я», во власти, у женщин 
также – в заботе о других. Сильная потреб-
ность в автономии делает пожилого человека 
независимым, упрямым, отвергающим чужие 
мнения и принуждение. Проекция на окружа-
ющих своих установок и состояний приводит 
к высокой субъективности и подозритель-
ности. Потребность в защите проявляется 
в стремлении оградить свой внутренний мир 
от постороннего вмешательства и, видимо, 
связана с растущей интровертированностью. 
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Потребность во власти в старости может про-
являться не столько в попытках командовать, 
распоряжаться, сколько в навязывании сво-
его мнения. Женское стремление заботиться 
о ком-то может быть адекватным и ценным, 
но может выливаться в навязываемую окру-
жающим гиперопеку.

Наименее значимыми в старости ока-
зались потребности в любви и эротике, 
в дистанции, в унижении и самоунижении, 
в творчестве. Отметим, что потребности 
в любви и творчестве, сильные в молодости 
и зрелости, у многих ослабевают в конце 
жизни, что не способствует ни личностному 
росту, ни адаптации пожилых людей. Резкое 
снижение значимости потребности в эро-
тике, освобождение от примата сексуаль-
ной сферы естественны в старости в связи 
с физиологической перестройкой организма. 
Однако пожилые люди, имевшие ранее по-
зитивный сексуальный опыт, но утратившие 
влечение, пытаются сохранить в или иной 
форме сексуальность и свой субъективный 
эротический мир [3]. 

Психологи и геронтологи указывают 
также такие мотивационные тенденции, как 
стремление к стабильности, сопровождаю-
щееся страхом изменений и жесткой привер-
женностью своим привычкам; стремление 
задержать наступление старости, проявля-
ющееся в упорном нежелании выходить на 
пенсию, в не соответствующей возрасту 
одежде и т.п.; наличие содержательных ин-
тересов, благодаря которым жизнь наполня-
ется делами и разнообразной активностью; 
стремление приносить пользу, «делать до-
бро», быть нужным людям или замкнутость 
интересов на самом себе, эгоцентричность, 
приводящая к нетерпимости и обидчивости; 
стремление погрузиться в прошлое, отгора-
живающее пожилого человека от настоящего; 
желание сохранить старые ценностно-смыс-
ловые установки или обрести новый смысл 
жизни [2–5, 9, 11].

При рассмотрении мотивации, харак-
терной для старости, обычно выделяют не 
столько общие мотивационные тенденции, 
сколько тенденции, свойственные отдель-
ным группам пожилых людей, по-разному 
адаптирующихся к последнему периоду 
онтогенеза.

Адаптация к старости, по Д. Б. Бромлей 
[13], зависит от общей установки пожилого 

человека. Определено пять установок и, со-
ответственно, пять типов адаптации:

 ● конструктивная установка: при уравно-
вешенности, критичности по отношению 
к себе, толерантности и доверии к окру-
жающим последний период жизни и ее 
окончание принимаются как естествен-
ное явление;

 ● установка зависимости: при пассивности, 
отсутствии серьезных жизненных целей 
уход на пенсию воспринимается легко 
и чувство безопасности и комфорта до-
стигается благодаря семейной среде;

 ● защитная установка: при повышенной 
значимости профессиональной деятель-
ности и представлениях о себе как само-
достаточном человеке старческая беспо-
мощность и страх смерти маскируются 
усиленной внешней активностью;

 ● установка враждебности: при мнитель-
ности и агрессивности старость не при-
нимается, близкий конец жизни вызыва-
ет страх, более молодые люди вызывают 
зависть и к окружающим предъявляется 
много претензий;

 ● установка враждебности по отноше-
нию к себе: при неудовлетворенности 
прожитой жизнью, сложившимися от-
ношениями и избегании воспомина-
ний о тяжелом прошлом развивается 
депрессия, старость воспринимается 
пассивно, а смерть – как освобождение 
от страданий.

Проведя исследование с мужчинами 55–84 
лет, С. Рейчард [15] получил аналогичные 
результаты. Он выделил три типа пожилых 
людей, хорошо адаптирующихся к старости, 
и два – испытывающих значительные труд-
ности адаптации:

 ● конструктивный тип: мужчины адаптиро-
ваны к старости, доброжелательны и спо-
койны, «любят жизнь»,

 ● «кресло-качалка», или зависимый тип: 
мужчины хорошо адаптированы, но, не 
проявляя собственной активности, пола-
гаются на помощь окружающих;

 ● защитный тип: мужчины, продолжая 
работать или включаясь в другую ответ-
ственную деятельность, доказывают, что 
они здоровы и не нуждаются в помощи; 
по сути, защитный тип является невроти-
ческим, но обеспечивает хорошую адап-
тацию к старости;
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 ● агрессивно-обвинительный тип: мужчи-
ны плохо адаптированы, имеют неадек-
ватные представления о себе и окружаю-
щей действительности, обвиняют в своих 
жизненных неудачах обстоятельства 
и других людей;

 ● самообвинительный тип: мужчины плохо 
адаптированы, обвиняют в своих неуда-
чах себя.

В исследовании, проведенном с 70-летними 
пожилыми людьми Б. Нойгартеном [14], вы-
явлены четыре типа личности пожилых лю-
дей, по-разному адаптирующихся к старости:

 ● оптимальный тип – интегрированная 
личность: пожилые люди становятся или 
«реорганизаторами», находя новый вид 
деятельности, когда включение в старую 
деятельность становится невозможным, 
или «сфокусированными» на узком круге 
вознаграждаемых действий, или «свобод-
ными», выбирая деятельность, не обре-
меняющую ответственностью; все они 
адаптированы и удовлетворены жизнью;

 ● защитный тип: пожилые люди или про-
являют высокую активность, чтобы от-
срочить старение, или сосредоточиваются 
на потерях в процессе старения; они ме-
нее удовлетворены жизнью по сравнению 
с первым типом;

 ● пассивно-зависимая личность: пожилые 
люди или ищут помощи у других, или 
пассивно отгораживаются от них;

 ● деструктурированная личность: пожилые 
люди ведут себя ненормативно.

Исследование, проведенное К. Рощаком [6], 
позволило описать четыре типа старения, 
каждый из которых имеет свои особенности 
адаптации:

 ● конструктивный тип: эффективная 
адаптационная стратегия, при которой 
устанавливаются доброжелательные от-
ношения с окружающими, свой возраст 
принимается и не вызывает страха, про-
должается планирование своей жизни, 
сохраняется способность получать удо-
вольствие от еды, развлечений и т.п., 
реализуются разнообразные интересы 
и увлечения;

 ● защитный тип: адаптация требует значи-
тельных усилий от пожилого человека 
и окружающих; пожилой человек живет 
«внешней жизнью», старается соответ-
ствовать принятым в обществе стан-

дартам, избегает самоанализа и мыслей 
о возможной в будущем беспомощности 
и зависимости;

 ● агрессивно-активный тип: пожилой че-
ловек так же, как при защитном типе, 
проявляет внешнюю активность, ориен-
тируется на общепринятые стандарты, не 
склонен к рефлексии и не видит в старо-
сти положительных моментов; кроме 
того, он недоволен своим окружением, 
подозрителен и агрессивен, приписывает 
вину за свои неудачи внешним факторам;

 ● тип пассивного старения: пожилой че-
ловек воспринимает себя как жертву 
неблагоприятных обстоятельств и вину 
возлагает на себя; он пассивен, депрес-
сивен, но в целом доволен уходом на 
пенсию, которая освобождает его от 
необходимости что-то делать, за что-то 
отвечать и материально обеспечивать 
себя и своих близких.

Часто, определяя степень адаптированности 
пожилого человека к своему возрасту, пси-
хологи останавливаются на двух полярных 
вариантах. Так, Л. И. Анцыферова [1] рас-
сматривает: 

 ● продуктивное старение – при ориентации 
пожилого человека на творчество или ду-
ховно-нравственные отношения;

 ● неадаптивное старение, не обеспечиваю-
щее развитие личности.

Две стратегии адаптации к старости выделяет 
М. В. Ермолаева [2]:

 ● стратегия «сохранения себя как лично-
сти»: сохранение личности пожилого 
человека во всем ее многообразии и бо-
гатстве связей с миром, структуризация 
жизненного опыта и передача его другим;

 ● стратегия «сохранения себя как индиви-
да»: обособление и выживание на фоне 
биологического старения; «открытая» 
система превращается в «замкнутую»,  
интересы пожилого человека замыкаются 
на нем самом. 
Таким образом, высокий уровень адап-

тации к старости предполагает деятельную, 
осмысленную жизнь и содержательную мо-
тивацию, глубокие интересы, сохраняющие 
связь пожилого человека с миром; низкий 
уровень адаптации, даже при внешней ак-
тивности – узость интересов, «замыкание» 
на себе. Особенности мотивационно-по-
требностной сферы (интересов, мотивов, 
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порождающих открытость/закрытость миру 
и продуктивную, творческую или непродук-
тивную активность/пассивность) определяют 
тип старения.

Общевозрастные закономерности раз-
вития мотивации отражены в эмпирических 
данных, полученных в русле системной 
психологии Б. Н. Рыжова. Установлено, что 
после 61 года снижаются (по сравнению 
с рядом предшествующих периодов) уровни 
мотивации самореализации и репродуктив-
ной мотивации, повышаются уровни позна-
вательной мотивации, витальной мотивации, 
альтруистической мотивации, мотивации са-
мосохранения. Более сложная динамика, но 
в целом свидетельствующая о повышении 
уровня, свойственна нравственной мотива-
ции и мотивации защиты «Я» [8].

2 организация и методика исследования
В соответствии с целью исследования – 

определение особенностей мотивации пожи-
лых людей – были поставлены следующие 
задачи:  

1. выявить специфику мотивации пожилых 
людей при сравнении их мотивационных 
показателей с показателями лиц среднего 
возраста;

2. установить региональные различия в мо-
тивации пожилых людей при сопоставле-
нии мотивационных показателей пожи-
лых, проживающих в Москве и Грозном;

3. определить особенности мотивации по-
жилых людей, проживающих в семьях 
и геронтологических центрах.
Для решения поставленных задач исполь-

зовалась методика «Тест системного профиля 
мотивации» Б. Н. Рыжова, позволяющая уста-
новить мотивационные профили различных 
возрастных и социальных групп [7].

В исследовании приняли участие:
 ● 201 респондент пожилого возраста (60–88 
лет), в том числе 102 москвича (52 чело-
века, проживающих в семьях, 50 человек, 
проживающих в геронтологическом цен-
тре) и 99 жителей Грозного (50 человек, 
проживающих в семьях и 49 человек, про-
живающих в геронтологическом центре);

 ● 132 респондента среднего возраста (30–
50 лет), в том числе 63 москвича и 69 жи-
телей Грозного.
Результаты, полученные в ходе исследо-

вания, позволили уточнить роль возрастного 

фактора и условий жизни в развитии мотива-
ции на последнем этапе онтогенеза. 

3 результаты исследования  
и их обсуждение

Мотивация в старости и зрелости 
Сравним прежде всего мотивационные 

профили лиц среднего и пожилого возрастов. 
Рассмотрим данные, полученные на разных 
выборках (Москва и Грозный), отдельно.

В московской выборке значимые разли-
чия между двумя возрастными группами ми-
нимальны. Близкие показатели имеются по 
пяти видам мотивации: альтруистической, 
мотивации самосохранения, мотивации за-
щиты «Я», нравственной мотивации, мо-
тивации самореализации (различия между 
двумя группами статистически не значимы). 
Существенно отличаются показатели репро-
дуктивной мотивации (различия в средне-
групповых показателях между группами 
пожилых людей (5,03 балла) и лиц средне-
го возраста (5,72 балла) статистически зна-
чимы при p < 0,05). На уровне тенденции 
представлены различия в показателях ви-
тальной (двухсторонняя асимптотическая 
значимость равна 0,095) и познавательной 
мотиваций (0,092). Репродуктивная и ви-
тальная мотивации в большей мере пред-
ставлены в зрелости, познавательная моти-
вация – в старости. Иначе говоря, у пожилых 
москвичей более развита социальная моти-
вация, в то время как у лиц среднего возрас-
та – биологическая мотивация.

Другие данные получены на грозненской 
выборке. Здесь возрастные различия наблю-
даются по всем показателям биологической 
мотивации: витальной мотивации, репро-
дуктивной мотивации, альтруистической 
мотивации и мотивации самосохранения. 
В старости более высокими оказались уров-
ни альтруистической мотивации (различия 
между группами лиц пожилого и среднего 
возрастов значимы при p < 0,001), уровни 
витальной, репродуктивной мотивации и мо-
тивации самосохранения (p < 0,05). 

Из социальных мотивов в старости бо-
лее выражена только нравственная мотива-
ция (различия между группами значимы при 
p < 0,001). Мотивация защиты «Я», мотива-
ция самореализации и познавательная мо-
тивация имеют близкие показатели на двух 
возрастных этапах (отсутствуют статисти-
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чески значимые различия между группами 
пожилых людей и лиц среднего возраста). 

Сравнивая мотивационные показатели, 
полученные на двух выборках, можно кон-
статировать, что мотивационные профили 
лиц среднего возраста в Москве и Грозном 
более близки, чем мотивационные профили 
пожилых людей, проживающих в этих горо-
дах. Возрастные различия ярче проявляют-
ся в Грозном. Если сравнивать эти данные 
с данными, полученными Б. Н. Рыжовым, 
можно заметить большее сходство динамики 
мотивационных показателей в исследовании 
Б. Н. Рыжова [8] и в исследовании, проведен-
ном в Грозном. В связи с этим уточним значи-
мость региональных различий в становлении 
мотивации пожилых людей.

Региональные различия
У пожилых людей большинство мотива-

ционных показателей существенно разли-
чается в зависимости от региона, в котором 
они живут. Значимые различия между груп-
пами пожилых москвичей и пожилых жи-
телей Грозного определены по всем видам 
социальной мотивации (p < 0,001) и по двум 
видам биологической мотивации (p < 0,01) – 
альтруистической мотивации и мотивации 
самосохранения. Благодаря этому мотиваци-
онные профили имеют разную конфигура-
цию (рис. 1).

Обращают на себя внимание наиболее 
выраженные различия между пожилыми жи-
телями разных регионов: у жителей Грозного 
сильнее мотивация самосохранения и нрав-
ственная мотивация, у москвичей – познава-
тельная мотивация и мотивация защиты «Я». 

Региональные различия связаны как 
с культурно-историческими традициями, 
принятыми на данной территории, так и с со-
временной социально-культурной ситуацией. 
Нравственная мотивация, максимально раз-
витая у пожилых жителей Грозного, может 
быть следствием культурно-исторических 
традиций, а развитая мотивация самосохра-
нения (относящаяся к сохранению организ-
ма) – следствием сложной социально-эконо-
мической ситуации, сравнительно недавно 
пережитых военных действий в городе. Силь-
ные познавательная мотивация и мотивация 
защиты «Я» (относящаяся к сохранению эле-
ментов и структуры личности) могут быть 
связаны со спецификой жизни в мегаполи-
се, в частности с его высоким ритмом жизни 
и большой информационной нагрузкой.

Отметим, что в зрелости – возрастном 
периоде наибольшей активности и продук-
тивности (Э. Эриксон [12]) – тоже велики 
региональные различия. 

В зрелости у москвичей более высокий 
уровень витальной мотивации, репродуктив-
ной мотивации, познавательной мотивации 

Рисунок 1. Значимые различия в мотивационных профилях пожилых москвичей и жителей Грозного
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(различия между группами лиц среднего 
возраста из Москвы и Грозного значимы 
при p < 0,001), альтруистической мотивации 
(p <  ,05) и мотивации защиты «Я» (p < 0,01).

Для Москвы как мегаполиса характерна 
более интенсивная жизнь, в которую вклю-
чаются молодежь и представители среднего 
возраста, поэтому в зрелости мотивация ока-
зывается более развитой (более выраженной), 
и это касается почти всех ее видов – и био-
логической мотивации, и социальной моти-
вации. Подчеркнем, что у москвичей этого 
возраста нравственная мотивация не ниже 
по своему уровню, чем в Грозном. 

Мотивация пожилых в условиях семьи 
и геронтоцентра
Условия жизни пожилого человека опре-

деляются не только региональной специфи-
кой (на макроуровне), но и – на микроуров-
не – проживанием в семье, самостоятельно 
(в одиночестве) или в геронтологическом 
центре (интернате, доме престарелых). В на-
шем исследовании представлены два вари-
анта – проживание в семье и геронтологиче-
ском центре.

В Москве мотивационные профили 
пожилых людей, проживающих в разных 
условиях, идентичны. Намечаются только 
две тенденции: в семьях несколько выше 

репродуктивная мотивация (двусторонняя 
асимптотическая значимость равна 0,053), 
в геронтологическом центре – нравственная 
(0,082). Достаточно выраженная в старости 
репродуктивная мотивация, как было пока-
зано и при сравнении разновозрастных вы-
борок, может объясняться теми ценностями 
и потребностями, которые стоят за нею (что 
отражено в методике [7]) – наличие детей, 
любовь, счастливая семейная жизнь). По-
этому представляется закономерной боль-
шая представленность репродуктивной 
мотивации в мотивационном профиле се-
мейных пожилых людей. Как отмечается 
в современной литературе, подавляющее 
большинство пожилых людей, живущих 
в семьях (76%), волнуют проблемы их детей 
и внуков. Половину (53%) пожилых людей 
больше всего заботят жизнь и судьба близ-
ких, что оттесняет на второй план проблемы 
их собственного здоровья и старения [10].

В то же время мотивационные профили 
пожилых людей, проживающих в Грозном 
в разных условиях, различны (рис. 2). Раз-
личия половины мотивационных показателей 
в двух группах пожилых людей статистиче-
ски значимы при p < 0,001. Это витальная 
мотивация, репродуктивная мотивация, аль-
труистическая мотивация, мотивация защиты 
«Я». Кроме того, уровни мотивации самореа-

Рисунок 2. Значимые различия в мотивационных профилях пожилых  
жителей Грозного, проживающих в семьях и геронтоцентре
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лизации в семье и геронтологическом центре 
различны при p < 0,05.

У пожилых жителей Грозного, проживаю-
щих в семьях, в большей степени выражены 
репродуктивная мотивация и альтруисти-
ческая мотивация, в Грозненском геронто-
логическом центре – витальная мотивация, 
мотивация защиты «Я» и мотивация саморе-
ализации. У пожилых людей из семей сильна 
преимущественно биологическая мотивация, 
у пожилых людей из геронтоцентра – пре-
имущественно социальная мотивация.

Уточним роль региональных различий 
в становлении мотивации пожилых людей, 
находящихся в условиях геронтологическо-
го центра. Проживание в геронтологическом 
центре, без семьи, в условиях определенной 
социальной депривации, не снимает регио-
нальных различий. В Грозненском центре 
уровень нравственной мотивации выше, 
чем в Московском центре (различия между 
группами пожилых людей, проживающих 
в геронтологических центрах Грозного и Мо-
сквы, статистически значимы при p < 0,01), 
что, вероятно, связано с культурно-истори-
ческими традициями. В Грозненском герон-
тологическом центре также выше уровень 
витальной мотивации (p < 0,001), что, ви-
димо, связано с социально-экономической 
ситуацией в регионе.

В Московском геронтологическом центре 
более выражена репродуктивная мотивация 
(различия между группами пожилых людей, 
проживающих в центрах Грозного и Москвы, 
статистически значимы при p < 0,001), что 
может быть следствием сохранения более 
тесных связей с родственниками. На уровне 
тенденции можно рассматривать несколько 
более высокие уровни познавательной и аль-
труистической мотивации у москвичей.

заключение

Старость – возрастной период, в котором 
начинается интенсивная дифференциация 
различных психологических показателей, 
в том числе мотивационных. Проведенное 
нами эмпирическое исследование показало 
возрастные изменения в мотивационно-по-
требностной сфере и зависимость мотива-
ции пожилого человека от ряда факторов. 
Полученные данные позволили сделать сле-
дующие выводы.

1. Различия в мотивационных показателях 
усиливаются от зрелости к старости. Мо-
тивационные профили лиц среднего воз-
раста в Москве и Грозном более близки, 
чем мотивационные профили пожилых 
людей, проживающих в этих городах. 
Возрастные различия ярче проявляются 
в Грозном.

2. Региональные различия, связанные как 
с культурно-историческими традициями, 
принятыми на данной территории, так 
и с современной социально-культурной 
ситуацией, проявляются главным образом 
в следующих мотивационных тенденци-
ях: у пожилых жителей Грозного сильнее 
мотивация самосохранения и нравствен-
ная мотивация, у пожилых москвичей – 
познавательная мотивация и мотивация 
защиты «Я». 

3. Менее, чем региональные различия, 
выражены различия в мотивационных 
показателях пожилых людей, живущих 
в условиях семьи и геронтологическо-
го центра. У пожилых людей из семей 
сильна преимущественно биологическая 
мотивация, у пожилых людей из геронто-
центра – преимущественно социальная 
мотивация.
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Введение

Психологическая коррекция – это ме-
роприятия комплексного, системного пси-
хологического вмешательства в структуру 
личности для исправления, восстановления 
утерянных ценностей, личностных качеств. 
Успешность деятельности, комфортность 
общения определяются не только функци-
ей интеллекта, но и функцией многих ком-
понентов психологической структуры лич-
ности: интеллектуальных, эмоциональных, 
волевых, потребностно-мотивационных [6]. 
Среди многочисленных течений в современ-
ной психологической и педагогической прак-
тике наиболее интересным и плодотворным 
является воспитание художественной культу-
ры. О положительном влиянии искусства на 
развитие ребенка с проблемами в развитии 
указывал Л. С. Выготский, отмечая роль ху-
дожественной деятельности как в развитии 
высших психических функций, так и в акти-
визации творческих проявлений детей с про-
блемами в разных видах искусства (музыки, 
живописи, художественного слова, театра) 
[1]. Особенности театрального искусства 
можно использовать в психокоррекционной 
работе с детьми и подростками, юношами 
и взрослыми. Специальная психологиче-

ская коррекция – это комплекс наиболее 
эффективных для достижения конкретных 
задач формирования личности, отдельных ее 
свойств приемов, методик и организацион-
ных форм работы с клиентом или группой 
клиентов одного возраста [5]. Психокоррек-
ционная технология – это совокупность зна-
ний о способах, средствах проведения пси-
хокоррекционного процесса [4]. 

Театральное искусство и сценическое 
действие в процессе специальной психо-
логической коррекции на основе уяснения 
психологических, эмоциональных проблем 
каждого подростка помогает ему понять 
и осознать эти проблемы, определить свое 
отношение к ним, что не преминет положи-
тельно сказаться на его адаптации, учебе, по-
ведении. При использовании специальных 
театрально-игровых упражнений в коррек-
ционной работе открываются новые возмож-
ности оказания психологической поддержки 
и помощи в развитии творческого потенциа-
ла, достижении оптимальной работоспособ-
ности личности. Арт-психология как метод 
специальной психологической коррекции на-
правлена не только на коррекцию личности 
взрослого человека, но и на воспитание, обу-
чение, исправление эмоционально отягощен-
ного подростка [2]. Объектом арт-психологии 
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является подросток с высоким уровнем тре-
вожности, страхами, неуверенностью в себе, 
плаксивостью, эмоциональными взрывами 
разрушительного характера, агрессивностью. 
Предмет арт-психологии – разнообразные на-
рушения эмоционально-волевой сферы под-
ростков; нарушения поведения, общения, 
социализации адаптации. Основные цели 
арт-психологии: преодоление эмоциональ-
но-волевых нарушений личности подрост-
ков путем развития, воспитания и коррекции 
двигательной сферы; ораторского искусства 
и сценического действия как самовыражения 
личности. В коррекционные задачи входят: 
преодоление эмоциональной отягощенности, 
эмоциональных взрывов разрушительного 
характера; преодоление тревожности, стрес-
совых состояний; развитие саморегуляции, 
уверенности в себе, социализация личности 
подростков. Воспитательные задачи вклю-
чают в себя: развитие чувств подростков; 
осознание себя и чувства собственного до-
стоинства; самовыражение и самореализа-
цию личности [2]. Каждый трудный подро-
сток отягощен личными эмоциональными 
проблемами, трудностями преодоления себя, 
внутренними противоречиями, конфликта-
ми, психологическими барьерами. Этим 
и определялась необходимость придания 
учебно-воспитательному процессу профи-
лактического и психолого-коррекционного 
направления,  возникновения идеи, разработ-
ки и внедрения арт-психологии [2]. Сущность 
артпсихологии – не только снятие эмоцио-
нальной отягощенности, но и, главное, из-
менение личностной позиции ученика, его 
переход с позиции пассивного объекта педа-
гогического процесса на позицию активного 
субъекта. Безусловно, арт-психология решает 
и этические задачи: у подростков создается 
мировоззренческая идея, которая впослед-
ствии закрепляется мотивом поведения, 
становится их системой убеждений, верой 
в принципы и идеалы.

Коррекционные технологии  
арт-психологии

Метод арт-психологии – это совокупность 
(система) приемов и средств, направленных 
на активное вовлечение подростков в сцени-
ческое действие, что, как правило, побуждает 
их проявлять различные положительные ка-
чества, а также испытывать позитивные пси-

хические состояния [2]. Известно, что театр 
создает особую атмосферу, благотворно вли-
яющую на психофизическое самочувствие 
людей. В театре отражаются социальная 
и художественная правда о жизни челове-
ка: социальная – это отражение актуальных 
проблем, художественная – их художествен-
ное разрешение. В каждом спектакле, как 
и в каждой роли, гармонически сочетают-
ся три элемента: социальный, жизненный 
и театральный. Жизненное в искусстве – это 
стремление к большим обобщениям, к ти-
пизации, к отбору наиболее существенных 
и характерных явлений, к наиболее яркому 
их театральному выражению. Известно, что 
задачи театра – это обострение конфликта, 
направленность и активация личности по 
типу «действие – контрдействие». Такие за-
дачи становятся значимыми и в жизни под-
ростков. Самое трудное на сцене – найти 
самочувствие. 

Перед показом упражнения исполнитель 
должен вспомнить все сценические дей-
ствия, и тогда самочувствие на сценической 
площадке приходит само собой. Всего этого 
трудно добиться, если не развивать в себе 
внутренне направленного внимания, без 
чего роль не может быть «прожита» на сце-
не, а значит, не будет и творческого процес-
са. Хорошо известно, какой восторженный 
и светлый отклик на произведение искусства 
может возникнуть у зрителя, какие мысли, 
устремления, переживания нравственного 
характера могут у него появиться. Лишь 
в этом случае театр становится символом 
творческой сущности человек. Занятия по 
арт-психологии для подростков включают 
в себя не только психодраму, но и приемы 
выразительного чтения, приемы психоло-
гических этюдов и другое. В определении 
«специальное театральное упражнение» [2] 
отражается содержание пьесы или сценария 
(театрализованного, литературного), выбран-
ное психологом в соответствии с выявленной 
психологической проблемой подростка. За-
нятия по арт-психологии проводятся с учетом 
возрастных особенностей занимающихся. 
В упражнениях применяются следующие 
средства театрального искусства: сцениче-
ское движение, сценическая речь, сцениче-
ское действие. Цели упражнений включают 
в себя развитие координации, пластичности, 
ритмичности; умения владеть своим телом, 
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голосом; умения владеть собой в различных 
жизненных ситуациях, адекватно действо-
вать; умения осуществлять разный выбор 
своих действий (поступков), отвечать за свой 
выбор, что соответствует самоактуализации 
личности. Самоактуализация – это способ-
ность личности оценивать и избирать адек-
ватную ценностным ориентациям личности 
мотивацию поведения. Известно, что воля – 
это сознательная саморегуляция активности 
личности в затрудненных условиях жизне-
деятельности. Занятия по арт-психологии 
проходят в форме специальных театральных 
упражнений и, как правило, насыщены жиз-
ненной правдой и достоверностью. В сцени-
ческом действии подросток сознательно регу-
лирует свое поведение, проявляет активность 
своей личности, применяет волевое усилие 
как некое психическое напряжение. Внима-
ние, восприятие, запоминание, воспроизведе-
ние, мышление и воображение в сценическом 
действии требуют мобилизации волевых уси-
лий и представляют собой волевые процес-
сы (у младших подростков они направленно 
формируются, у старших – корректируются 
уже сформированные). Специальные теа-
тральные упражнения обучают подростков 
способности «преднамеренно регулировать 
свои эмоции и чувства, стимулируя действия 
одних и затормаживая другие» (В. И. Селива-
нов) [3]. Реализуется самоконтроль личности, 
что является главным условием социализа-
ции подростков.

В театральном упражнении важно отра-
жать достоверную жизнь, достоверные пе-
реживания. Любое действие в упражнении 
(литературном сценарии или пьесе) долж-
но быть логически обоснованным, адекват-
ным игровой ситуации, целенаправленным 
и доведенным до конца. Лобовые прямо-
линейные ролевые действия противоречат 
бережному отношению к человеку и лишь 
затрудняют понимание его истинно челове-
ческой природы.

Занятия по арт-психологии наиболее эф-
фективны, когда психолог как можно более 
полно учитывает проявление эмоций уча-
щихся, их толерантность по отношению 
к другим, акцентуацию характеров, а также 
степень активности в различных упражне-
ниях или беседах. Непосредственно перед 
проведением подобных занятий учащимся 
разъясняли, что такое арт-психология и для 

чего она нужна; тем самым у них форми-
ровалась соответствующая установка не 
только на восприятие таких занятий, но и на 
активное, заинтересованное участие в них. 
В результате ученики, по данным анкети-
рования, получали рациональную основу 
на восприятие арт-психологии как метода, 
который может помочь им в разрешении их 
собственных эмоциональных проблем, что 
особенно важно в становлении их позиции 
как субъектов обучения в дальнейшей учеб-
ной работе. Психологическая коррекция под-
ростков методом арт-психологии усматрива-
ется в следующих задачах:

 ● формирование позиции учащихся как 
субъектов обучения;

 ● целенаправленное углубление самосозна-
ния учащихся при помощи саморегуля-
ции психических состояний и др.;

 ● самоопределение учащихся в социальной 
ситуации развития;

 ● побуждение учащихся к адекватной само-
оценке своей личности, стимулирование 
на этой основе усилий по преодолению 
недостатков в личностном развитии и др.;

 ● формирование мотивации – мотива осоз-
нанной и психически напряженной по-
становки цели предстоящего действия; 
формирование представления личности 
о ценностных ориентациях, симпатиях, 
антипатиях и т.п.;

 ● обучение саморегуляции – вида тех же 
действий и поступков, в которых ярко 
выражена волевая регуляция (известные 
действия, но выполняемые в необычной 
обстановке – на сцене, действия, требую-
щие ускорения или замедления – пласти-
ческие этюды и др.).
Компетенции психолога, ведущего заня-

тия по арт-психологии, заключаются в сле-
дующем:

1. следить за тем, чтобы подросток действо-
вал обоснованно, целесообразно и про-
дуктивно. Ни один жест, ни одна интона-
ция не должны быть случайными;

2. подготовить подростка к тому, чтобы он 
сумел жить в предлагаемых обстоятель-
ствах: «если бы»; 

3. решать с подростком проблему травмати-
ческой ситуации, разделив его действия 
на части; анализировать действия, научив 
учащегося ставить перед собой задачи, 
давать оценку стрессу и т.п.;
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4. анализировать с подростком его эмоции, 
сильные чувства, переживания (отло-
жившись в памяти, они смогут вылиться 
в нужный момент в упражнении);

5. осуществлять тренинг, развивающий сен-
сорные умения, при этом совершенству-
ется деятельность всех органов чувств, 
образуются яркие ассоциации;

6. развивать интеллектуально-эвристиче-
ских способности личности: способ-
ность генерировать идеи, выдвигать 
гипотезы, развивать ассоциативность 
мышления, способность видеть проти-
воречия мотивировок, способность пре-
одолеть инерцию мышления, развивать 
критичность и т.п.;

7. развивать способности, объяснитель-
ный стиль, способность реализации мо-
тивированного позитивного поведения 
и психологической установки – необхо-
димое условие ведения занятий по арт-
психологии.
Специальное театральное упражнение – 

это импровизация, но не игра актера на сцене. 
Это сам человек в ситуации «здесь и теперь». 
Прежде чем начать действовать в данной си-
туации, учащийся внутренне готовится. Вну-
тренняя структура психологической готов-
ности участника занятий:

а) интуитивное осмысление ситуации;
б) озарение (нахождение своего действия, 

поступка);
в) осмысление хода решения проблемы или 

адаптации к стрессовой ситуации;
г) выбор способа решения (или адаптации).

Результаты проведенной работы в ус-
ловиях специального коррекционного уч-
реждения представляют интерес в рамках 
изучения особенностей использования 
арт-психологических методик. Как извест-
но, овладение специалистами умением ра-
ботать с вариативными методиками пси-
хотерапевтического, арт-терапевтического 
направления вызывает ряд трудностей, ко-
торые связаны с отсутствием специалистов 
(арт-терапевтов и психотерапевтов), и си-
стематизированных научных рекомендаций, 
методических пособий, способствующих 
успешному применению их на практике. 
В настоящее время использование метода 
арт-психологии оптимально решает подоб-
ные задачи, так как подобные занятия мо-
жет проводить практический и специальный 

психолог, все большее число специалистов 
охотно стремится работать в этом направле-
нии. Систематизация и разработанная струк-
тура данного метода позволяют определить 
и корригировать уровень развития  эмоцио-
нально-коммуникативной сферы личности 
учащихся. Занятия проводятся как в группо-
вой, так и в индивидуальной форме два раза 
в неделю по 25–30 минут. Индивидуальные 
занятия с детьми, требующими дополнитель-
ного внимания, проводятся по 10–15 минут 
несколько раз в неделю. Специалисты вы-
стаивают занятия так, чтобы сценический 
материал или стихи не утомляли детей, спо-
собствовали возникновению у них положи-
тельных эмоций, радости, приподнимали на-
строение, соответствовали бы восприятию 
детей данного возраста. 

В процессе занятий по арт-психологии 
определяется уровень развития познава-
тельной активности и интереса к предме-
там-образам. Занятия также проводятся как 
индивидуально, так и в группе, чаще это – 
комбинированные занятия: показы-инсце-
нировки, театральные зрелища (кукольный 
театр, теневой театр, настольный спектакль, 
игрушки-забавы и т.д.). С детьми выпол-
няют игровые действия, объединенные не-
сложным сюжетом, перенося знакомые дей-
ствия на действия с игрушками. В качестве 
партнера по игре часто используют куклу, 
мишку, собачку, кошку и т.д. Во время заня-
тий дети учатся оптимально взаимодейство-
вать друг с другом, играть рядом, не мешая 
друг другу, играть вместе и т.д. Игрушки на 
занятиях дублировались и располагались 
в разных местах комнаты для сюжетно-ро-
левых игр. В работе с детьми и подростками 
с ограниченными возможностями здоровья 
эффективнее использовать весь спектр арт-
психологических методик, но адаптировать 
их к возрастному восприятию с учетом пато-
логии ребенка. Коррекционная работа с деть-
ми и подростками, имеющими патологии 
развития, проводится по следующим пяти 
направлениям: стимулирование эмоциональ-
ного и коммуникативного уровня развития; 
формирование социальных представлений; 
развитие предпосылок для формирования 
творческой деятельности; стимулирование 
познавательного уровня развития у детей 
и подростков; улучшение динамики разви-
тия внеситуативно-познавательного обще-
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ния; развитие речи, расширение словарного 
запаса [7]. Занятия, проводимые с помощью 
арт-психологических методик, позитивно 
влияют на умственное и физическое развитие 
детей и подростков с ограниченными воз-
можностями здоровья. 

заключение
В процессе специальной психокоррекции  

у подростков наблюдаются существенные из-
менения [3]. Метод арт-психологии позволя-
ет формировать положительную динамику 
развития подростков:  регулирование эмо-
циональных состояний; изменение позиции 
ученика в педагогическом процессе; акти-
визация творческого потенциала подростка. 
Результаты исследования позволяют сделать 
следующие выводы.

1. Занятия по арт-психологии чрезвычайно 
важны для подростков, характеризую-
щихся высоким уровнем тревожности, 
неуверенности в себе, комплексом непол-
ноценности, потерей учебной мотивации 
и др. Эти занятия с применением научно 

обоснованных методик служат важным 
средством развития личности учащихся, 
способствуют сохранению их здоровья 
и повышению эффективности учебной 
деятельности.

2. Сердцевиной психологической работы по 
арт-психологии, от которой во многом за-
висят гармоничность психического раз-
вития учащихся и успешность успевае-
мости, является формирование у каждого 
из них позиции субъекта познавательной 
деятельности, рефлексии на внутренние 
процессы в органичной связи с достиже-
нием эмоциональной уравновешенности, 
психической устойчивости.

3. Результаты многолетней эксперимен-
тальной работы показали прямую зави-
симость отставания в учебе от эмоцио-
нальной отягощенности подростков, от 
неадекватности самооценки и уровня 
притязаний, других компонентов под-
структуры самоопределения личности, 
а также от некоторых негативных при-
вычек и акцентуаций характера.
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Введение

В настоящее время  арт-терапия полу-
чает все большее распространение как са-
мостоятельное направление в психотера-
пии. Впервые термин «арт-терапия» был 
использован в 1940-х гг. в США и Велико-
британии в работах М. Наумбург и А. Хилл.  
В дословном переводе с английского языка 
art-therapy, означает «лечение, основанное 
на занятиях художественным творчеством» 
[5, c. 3], или «использование искусства как 
терапевтического фактора» [13, с. 34]. В ан-
глоязычных странах арт-терпию «относят 
прежде всего к так называемым визуальным 
искусствам (живописи, графике, скульптуре, 
дизайну) либо к таким формам творчества, 
в которых визуальный канал коммуникации 
играет ведущую роль (кинематограф, виде-
оарт, компьютерное творчество, перфоманс 
и др.) [9, с. 3]. По мнению В. Беккер-Глош, 
в основе современного определения арт-
терапии лежит художественное творчество, 
связанное с действием трех факторов: экс-
прессии, коммуникации и символизации [2, 
с. 42–58].  М. Либман трактует арт-терапию 
как использование средств искусств для пе-
редачи чувств и иных содержаний психики 
человека для изменения структуры его ми-
роощущения [18]. 

Основываясь на позиции Н. Д. Никан-
дрова, арт-терапию можно рассматривать как 
слияние творчества и терапевтической (или 
консультационной) практики, как метод, на-
правленный на реализацию скрытой энергии 
в результате творческого осмысления, трени-
ровки, личностного роста, как воздействие 
на мотивационную, эмоциональную, адап-
тивную сферы [12]. Важным понятием арт-
терапии является сублимация – выражение 
бессознательных инстинктов и влечений (по-
рой деструктивных) с помощью трансформа-
ции их в творения искусства; искусство может 
одновременно «направить в другое русло» 
и выразить чувства злости, боли, тревоги, 
страха. Термином «арт-терапия» обозначают 
как совокупность видов искусства, использу-
емых при психокоррекции, так и собственно 
метод или комплекс методик [1, с. 18]. 

Арт-терапия как метод предполагает 
использование тех или иных приемов, на-
правленных на обучение человека видению 
в своей изобразительной продукции некоего 
смысла и осознание ее связей с содержанием 
своего внутреннего мира и опыта, а также на 
развитие способности к ведению «внутрен-
него диалога», к интроспекции и рефлексии 
[6, 9, 17, 18 и т.д.]. 

С точки зрения Н. Е. Пурнис, арт-
терапия – это метод художественной терапии, 
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направленный на коррекцию эмоциональной, 
когнитивной, коммуникативной, регулятив-
ной сфер личности и способствующий раз-
витию личностного потенциала, раскрытию 
творческого потенциала [14, с. 15]. 

Арт-терапию можно рассматривать как 
систему организации, являющуюся своео-
бразной информационной структурой.

1 история развития метода арт-терапии
Предпосылки зарождения арт-терапии 

возникали на рубеже XIX и XX вв. и были 
связаны с усилившимся к концу XIX в. ин-
тересом к «примитивному» искусству – ис-
кусству первобытных народов, детскому 
творчеству. Как отмечает А. И. Копытин, эти 
формы творчества в основе своей имеют мно-
го общего с современной научной психотера-
пией. Так, и для «примитивного» искусства, 
и для арт-терапии характерны стремление 
к самовыражению, спонтанность, искрен-
ность, игнорирование технических навыков 
и эстетических критериев [6, с. 35]. 

По мнению А. И. Копытина, истори-
ческое развитие арт-терапии как формы 
терапии искусством можно разделить на 
три этапа:

1. этап предшественников и пионеров арт-
терапии (период до конца 1950-х гг.);

2. этап начального становления метода арт-
терапии (1960–1980 гг.);

3. этап «созревания», переход к доказатель-
ной арт-терапии (1990–2000 гг.).
К предшественникам и пионерам арт-

терапии можно отнести исследователей 
и коллекционеров образцов психопатологи-
ческой экспрессии – психиатров, художни-
ков, искусствоведов (Г. Принцхорна, Ж. Же-
бюффе), психоаналитиков (К.-Г. Юнга, 
М. Наумбурга, И. Чампернона), художников 
и художественных педагогов, развивающих 
инновационные подходы к художественно-
му образованию в клинической и образо-
вательной среде (Э. Адамсона, А. Хилла, 
Э. Крамера, Г. Рида, М. Ричардсона). Пионе-
ры арт-терапии опирались на идею З. Фрей-
да о том, что внутреннее «Я» человека про-
является в визуальной форме всякий раз, 
когда он спонтанно рисует и лепит, а также 
на мысли К.-Г. Юнга о персональных и уни-
версальных символах. 

Второй этап начального становления 
профессии арт-терапии знаменуется соз-

данием в 1964 г. первой профессиональной 
организации специалистов (Британской 
ассоциации арт-терапевтов), использую-
щих изобразительное искусство в целях 
лечения. В 1969 г. была основана Амери-
канская арт-терапевтическая ассоциация. 
Примерно в эти же годы наблюдается ак-
тивизация практического использования 
арт-терапии: первые научные исследования 
в форме описания случаев, создание первых 
программ арт-терапевтического образова-
ния в США и Великобритании. В 1982 г. 
Британский департамент здравоохранения 
и социальной безопасности принимает за-
кон, регламентирующий профессиональ-
ную роль и оплату труда арт-терапевтов. 
Великобритания стала первой страной, 
где вступил в силу закон, связанный с арт-
терапевтической деятельностью. 

На третьем этапе «созревания», перехо-
да к доказательной арт-терапии происходит 
создание профессиональных общественных 
объединений арт-терапевтов во многих стра-
нах мира: Канаде (1981), Австралии (1987), 
Германии (1989), Нидерландах (1996), Рос-
сийской Федерации (1997), Италии (1997), 
Испании (1999). В 1990-е гг. создаются обра-
зовательные программы по арт-терапии при 
университетах многих европейских стран. 

На сегодняшний день в Российской Фе-
дерации существует несколько отечествен-
ных школ в рамках терапии искусствами – 
«терапия творческим самовыражением» 
(М. Бурно), «арт-синтезтерапия» (Е. Беляко-
ва), маскотерапия (Г. Назлоян) и др. В 1995 г. 
открылась Российская арт-терапевтическая 
ассоциация, основателем которой является 
А. И. Копытин, начали развиваться проектив-
ные и диагностические методы арт-терапии 
(Л. Лебедева и др.); интермодальный под-
ход терапии выразительными искусствами 
(В. В. Сидорова, А. Ю. Гарафеева и др), тан-
цевально-двигательная терапия (И. В. Бирю-
кова и др). 

В арт-терапии можно выделить три ос-
новных подхода:

1)  аналитическая арт-терапия (психодина-
мический подход) основана на свободном 
самовыражении, которое способствует 
осознанию глубинных содержаний со-
знания, ускоряет и облегчает вербализа-
цию переживаний; дает дополнительные 
возможности для исследования и интер-
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претации образов, содержащихся в про-
дуктах творческой деятельности, и извле-
чения из них значимых смыслов;

2)  арт-терапия в экзистенциально-гумани-
стическом подходе акцентирует внима-
ние на том, чтобы человек проживал на-
стоящий момент творчества и те чувства, 
которые существуют «здесь и сейчас», 
выделяя как ценность сам созидательный 
процесс, не придавая особого значения 
конечному продукту;

3)  клиническая (медицинская) арт-терапия 
направлена на оказание корригирующе-
го воздействия: приведение проблем-
ного поведения (способа реагирования) 
в соответствие с определенной нормой. 
В связи с этим особую значимость при-
обретают диагностические возможности 
арт-терапии.
Арт-терапия широко используется вме-

сте с другими формами терапии искусством 
и психотерапевтическими техниками, может 
применяться в сочетании с элементами изо-
терапии, музыкальной терапии, вокалотера-
пии, сказкотерапии, маскотерапии, библиоте-
рапии, песочной терапии, игровой терапии, 
драматерапии, танцевально-двигательной 
терапии, кататимно-имагинативной терапии 
(символдрамой) и пр. Каждое направление 
арт-терапии в большей или меньшей степени 
присуще тому или иному подходу.

Выделяется интермодальный подход 
(терапия выразительными искусствами, 
expressive arts therapy), который основан на 
использовании в арт-терапевтической сессии 
различных видов искусств одновременно: 
поощряются самовыражение различными 
средствами в одном творческом акте, пере-
ходы от одной модальности творческой дея-
тельности к другой (изобразительное искус-
ство, пение, сочинительство, танец, драма 
и пр.), тем самым происходит переключение 
сенсорных модальностей.

Целью арт-терапии являются самовы-
ражение, расширение личного опыта, само-
познание, внутренняя интеграция личности 
(различных ее аспектов и компонентов) и ин-
теграция с внешней реальностью (социаль-
ной, этнической, культурной). 

Техники арт-терапии применяются при  
межличностных конфликтах, кризисных 
состояниях, экзистенциальных и возраст-
ных кризисах, травмах, потерях, постстрес-

совых, невротических и психосоматиче-
ских расстройствах, а также для развития 
креативности, целостности личности, для 
обнаружения личностных смыслов через 
творчество.

Преимущества арт-терапии заключаются 
в том, что этот метод:

 ● предоставляет возможность для выраже-
ния агрессивных чувств в социально-при-
емлемой манере. Рисунок, живопись кра-
сками или лепка – безопасные способы 
разрядки напряжения;

 ● ускоряет прогресс в терапии. Подсозна-
тельные конфликты и внутренние пере-
живания легче выражаются с помощью 
зрительных образов, чем в разговоре во 
время вербальной психотерапии;

 ● дает основания для интерпретаций и диа-
гностической работы в процессе терапии. 
Творческий продукт ввиду его реально-
сти не может отрицаться клиентом. Со-
держание и стиль художественной работы 
предоставляют консультанту обширную 
информацию, кроме этого, сам автор мо-
жет внести вклад в интерпретацию своих 
творений; 

 ● позволяет работать с мыслями и чувства-
ми, которые кажутся непреодолимыми 
(утраты, смерть, перенесенные травмы 
и насилие, страхи, внутренние конфлик-
ты, воспоминания детства, сновидения); 

 ● помогает укрепить терапевтические вза-
имоотношения;

 ● способствует возникновению чувства 
внутреннего контроля и стремление 
к порядку;

 ● развивает и усиливает внимание к чув-
ствам;

 ● усиливает ощущение собственной лич-
ностной ценности, повышает художе-
ственную компетентность.
Достижение положительных психокор-

рекционных результатов в арт-терапии про-
исходит за счет следующих факторов:

 ● фактор художественной экспрессии – во-
площение чувств, потребностей и мыс-
лей клиента в его творчество, опыт 
взаимодействия с различными художе-
ственными материалами художествен-
ным образом;

 ● фактор психотерапевтических отноше-
ний – динамика взаимоотношений клиен-
та с терапевтом и группой (перенос и кон-
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трперенос), проекции, влияние личного 
опыта;

 ● фактор интерпретации и вербальной об-
ратной связи – трансформация, перевод 
материала (процесса и результата твор-
чества) с эмоционального уровня на уро-
вень понимания, формирование смыслов.

2 использование метода арт-терапии 
в психологическом консультировании 

студентов

Психологическое консультирование 
в вузе ориентированно на оказание помощи 
студентам в решении различных проблем. 
По мнению Е. С. Романовой, необходимо 
развивать у студентов умение увидеть про-
блему, сформулировать ее суть, преобразо-
вать ее в цель собственной деятельности, 
разрабатывать план, находить способы его 
осуществления, изыскивать необходимые для 
этого ресурсы (информацию, время, людей 
и прочее) [15, с. 11].

На сегодняшний день существует ряд ме-
тодов в решении данного вопроса, один из 
них – метод арт-терапии, который помогает 
студентам увидеть проблему, сформулиро-
вать запрос и найти способы ее разрешения. 
Рассматривая содержание запросов в пси-
хологическом консультировании студентов, 
Л. П. Набатникова выделяет несколько уров-
ней, обусловленных контекстом социальной 
среды [11, с. 121]:

 ● макроуровень, отражающий состояние 
макросоциальной среды, актуальные об-
разовательные задачи, усвоение обще-
ственного опыта;

 ● мезоуровень, отражающий требования 
к профессии, профессиональную пригод-
ность и профессиональную компетент-
ность;

 ● микроуровень, объединяющий группу 
факторов; возрастные особенности сту-
дентов, феномены дружбы и любви, се-
мья, брачно-семейный выбор.
Наиболее характерные запросы в психо-

логическом консультировании студентов пер-
вого  курса отражают трудности адаптации 
к обучению в вузе. Проблемы самопознания, 
взаимоотношений в студенческой группе, 
в разнополой диаде становятся актуальны-
ми для студентов второго курса. Трудности, 
связанные с принятием жизненно важных 
решений в области профессиональной са-

мореализации, созданием или сохранением 
собственной семьи, взаимоотношениями 
с родителями отражены в запросах студентов 
старших курсов. Негативные эмоциональные 
состояния, конфликтность, раздражитель-
ность могут стать поводом для обращения 
за психологической помощью независимо 
от возраста. При этом у студентов с данны-
ми проблемами наблюдается снижение ак-
тивности, самооценки, уровня ожидаемых 
результатов в учебно-профессиональной де-
ятельности при наличии  высокого  уровня 
тревожности.

Анализ содержания запросов стал основа-
нием для использования метода арт-терапии 
на групповых занятиях, направленных на 
личностное развитие студентов Института 
менеджмента МГПУ. 

Задачи занятий таковы.
1. На внутриличностном уровне:

 ● осознание проблем и способов их ре-
шения;

 ● формирование позитивной установки 
по отношению к окружающему миру;

 ● создание и принятие внутреннего «Я»;
 ● формирование адекватной самооценки;
 ● приобретение уверенности в себе;
 ● формирование индивидуального обра-
за цели и путей ее достижения;

 ● приобретение навыков выбора и при-
нятия решений, укрепление волевых 
качеств;

 ● оптимизация эмоционального состо-
яния.

2. В сфере межличностных отношений:
 ● достижение способности к эмпатии, 
к пониманию переживаний, состояний 
и интересов других людей;

 ● выработка адекватного и равноправно-
го общения, способности к предотвра-
щению и разрешению межличностных 
конфликтов;

 ● устранение дезадаптивных форм пове-
дения, обучение адекватным способам 
реагирования в проблемных и стрессо-
вых ситуациях.

Структура занятий соответствует постав-
ленным задачам и включает в себя специ-
альные упражнения, активизирующие груп-
повую деятельность участников. 

Выделяют два основных этапа:
1)  невербальный, творческий, неструктури-

рованный. Основное средство самовы-
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ражения – изобразительная деятельность 
(рисунок, живопись). Используются раз-
нообразные механизмы невербального 
самовыражения и визуальной коммуни-
кации;

2)  вербальный, апперцептивный и формаль-
но более структурированный. Предпо-
лагает словесное обсуждение, а также 
интерпретацию нарисованных объектов 
и возникших ассоциаций. Используются 
механизмы невербального самовыраже-
ния и визуальной коммуникации.
При анализе творчества учитываются 

способы экспрессивного самовыражения 
участников через рисунок,  а также  влияние 
продуктов творчества на группу. Использу-
ются  следующие техники и приемы. 

1. Спонтанное рисование каракулей (ри-
сование волнистой линии в течение продол-
жительного времени, не отрывая ручки или 
кисти от бумаги). Цель данного упражнения – 
дать участнику возможность спонтанно вы-
разить свои эмоции. По мере выполнения 
упражнения проявляются  подсознательные 
компоненты психики.

2. Рисование мандал – позволяет рас-
ширить и ослабить рамки повседневности, 
снять напряжение, самовыразиться, гар-
монизировать эмоциональное состояние. 
В переводе с санскрита «мандала» означа-
ет круг. К. Г. Юнг интерпретировал манда-
лу как универсальный психический образ, 
символизирующий Самость – глубинную 
сущность человеческой души. Бессозна-
тельно пространство внутри круга, нари-
сованного человеком, воспринимается им 
как проекция его собственной психической 
структуры, а пространство за линией кру-
га – как окружающий его мир. В процессе 
работы с мандалой происходит изменение 
психологических защит, которые проявля-
ются в мыслях, поведении, чувствах. Участ-
ник отражает свой внутренний мир в на-
стоящий момент, состояние, Самость, себя 
настоящего, вне социума, свою духовную 
сущность. Он отвечает на экзистенциаль-
ные вопросы: «Кто я?» «Где я?» «Откуда 
я?» «Куда я?». Обсуждение и интерпретация 
изображения позволяет выявить отношение 
участника к себе, к окружающим людям, 
к миру в целом, модели поведения с други-
ми членами социума и их причинно-след-
ственные связи. 

С помощью мандалы достигается гомео-
стаз, гармонизация личности. Налаживаются 
отношения между Эго и Самостью. 

3. Совместное изготовление красок и 
рисование ими на ватмане с последующим 
сочинением совместной сказки позволяет 
участникам исследовать собственные цен-
ности, потребности и установки, развивать 
межличностную компетентность и творче-
ские способности.

4. Работа с масками помогает осознать 
свои телесные и поведенческие паттерны. 
Маска есть олицетворение архетипа «Пер-
сона», презентирующего себя окружающему 
миру. Человек, живущий в социуме, имеет 
определенный набор масок как один из ко-
пинг-механизмов. Маска – это то, что дает 
возможность спрятаться, «замаскироваться», 
не показать себя настоящего. Работа с маска-
ми включает несколько этапов. 

Первый этап – изготовление маски. Дан-
ный этап является не только диагностиче-
ским, но и психотерапевтическим. Цель из-
готовления маски – развивать самоинтерес, 
осознать многогранность своего «Я» в си-
стеме отношений с окружающими, принять 
различные стороны своего «Я», развивать 
рефлексию, повышать самооценку. Психо-
терапевтическая помощь становится необхо-
димой в нескольких случаях: масок слишком 
мало (низкая адаптивность), масок слишком 
много (низкая адаптивность), чесловек носит 
чужие маски (сценарные проблемы), путает 
маску со своим собственным лицом (низкая 
аутентичность), не знает, для чего ему эта 
маска (дезадаптивные паттерны поведения). 
Маски изготавливаются участниками само-
стоятельно (рисование на бумаге, картоне, 
пластике из папье-маше, глины, гипса) либо 
используются готовые.

Второй этап работы с маской – «Диалог 
масок». Цель данного этапа – оценка себя 
и других, самопринятие, развитие умения 
видеть положительные качества в окружаю-
щих. Содержание: участники двигаются под 
музыку. По окончании музыки все участни-
ки делятся на пары. Ведущий сообщает, что 
на маскарадах есть интересные традиции, 
одна из них – обмен масками. Участникам 
предлагается поменяться масками в создав-
шихся парах. Надев на себя маску партнера, 
участнику предлагается выслушать более 
подробный рассказ хозяина маски о ней (при-
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вычки, особенности, что для маски является 
ценным, чем она отличается от других, в чем 
ее уникальность). «Хозяин» маски и ее новый 
«носитель» фиксируют свои чувства и мыс-
ли и выражают их ассоциативно при помо-
щи разноцветных геометрических фигур на 
листе или просто запоминают. Затем те же 
действия совершаются с другой маской. Вы-
полнение упражнения обычно не обсуждает-
ся, так как работа идет в парах, по желанию 
участников она обсуждается в группе [10]. 

Третий этап – «Снятие масок». Цель дан-
ного этапа – снять эмоциональную и пове-
денческую закрепощенность; формировать 
навыки искренних высказываний для анали-
за сущности своего «Я». Каждому участнику 
предлагается карточка с написанной фразой, 
не имеющей окончания. Например: «Иногда 
люди не понимают меня, потому что я …», 
«Мне бывает стыдно, когда я ...» и т.п. Без 
предварительной подготовки участнику не-
обходимо продолжить и завершить фразу. 
Высказывание должно быть искренним. 
Если остальные члены группы почувству-
ют фальшь, участнику придется брать еще 
одну карточку. Итог: все участники снимают 
маски [3, с. 25]. 

5. Работа с гримом используется при 
неврозах, депрессиях, тревожных состояни-
ях, фобиях, панических атаках, а также для 
освоения невербальных способов общения. 
Содержание: участники группы образуют 
пары и обсуждают, какие образы на лицах 
друг друга они хотели бы создать с помощью 
грима. Затем один наносит на лицо другого 
грим, стараясь создать определенный образ. 
При этом они могут руководствоваться сво-
им знанием партнера, в том числе его пред-
полагаемых латентных качеств. Участник, 
на лицо которого наносится грим, может 
видеть себя в зеркале и в случае несогласия 
с действиями партнера скорректировать их.  
После того как образ будет создан, проис-
ходит обсуждение впечатлений от процесса 
и результатов работы [8, с. 188]. Для участ-
ников, испытывающих тревожность, можно 
предложить наносить грим не на лицо, а на 
другие части тела, например руки.

6. Изготовление и использование кукол 
(марионеток, из пластиковых стаканчиков 
и т.п.) [4, с. 90]. Изготовление кукол позволя-
ет участникам тренинга повысить самооцен-
ку, развивать позитивную «Я»-концепцию. 

Показанием к использованию куклы может 
быть наличие кризисного состояния клиента 
(экзистенциальные и возрастные кризисы, 
посттравматика, психосоматические рас-
стройства, «работа горя» и т.п.). В процес-
се терапевтического использования кукла 
помогает экстериоризировать некоторые 
переживания или состояния участника, 
осуществить терапевтический процесс 
в метафорической, игровой (ресурсной, без-
опасной) форме; отработать индивидуаль-
ные механизмы отождествления и растож-
дествления; и экзистенциального принятия 
того, что невозможно изменить; вывести на 
уровень осознания (на языке метафоры) вы-
тесненный материал (травмы, переживания, 
страхи и т.п.). 

Все перечисленное дает возможность 
студенту индивидуально или в группе найти 
и апробировать новые, ранее недоступные 
формы взаимоотношений с обществом, с ми-
ром, с другими людьми, то есть повышается 
мотивация, направленная на развитие соци-
альной макросистемы [16].

7. Рассказывание истории с помощью 
музыкальных инструментов направлено на 
осознание общности проблем, опыта и до-
стижение взаимопонимания, актуализацию 
и осознание дезадаптивных паттернов пове-
дения и мышления в межличностных контак-
тах, а также на осознание латентных потреб-
ностей, ролей и качеств личности, раскрытие 
творческой способности. Каждый участник 
представляет свою историю с помощью му-
зыкальных инструментов – это могут быть 
традиционные (классические и народные) 
инструменты или созданные самими сту-
дентами (литрофон бутылочный, карандаши 
и т.д.) [7, с. 80]. 

8. Работа в песочнице. С помощью мини-
атюрных фигур участники группы создают 
различные композиции в песке с последую-
щим рассказыванием собственной сказки, что 
способствует изменению отношения к себе, 
к значимым другим, в целом к событиям сво-
ей жизни. 

С помощью сказки участники группы 
проявляют свои социальные установки, ко-
торые определяют сюжет, оживляют ран-
ние детские переживания, что позволяет 
проследить генезис личности участников 
и их основные переживания. Отражая раз-
личные конфликтные ситуации и предла-
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гая возможные способы их решения, сказки 
указывают на результаты отдельных попы-
ток разрешения конфликтов, что дает воз-
можность участникам впоследствии при 
возникновении проблемных ситуаций ис-
пользовать их в качестве модели и находить 
нужное решение. Сказочный сюжет помо-
гает переключить недовольство участни-
ков с внешних жизненных обстоятельств, 
которые они не принимают, с людей, с ко-
торыми они не могут построить взаимоот-
ношения, на описанные в сказке проблемы, 
представить себя активными участниками 
сказочных событий, способствуя осозна-
нию необходимости принять ответствен-
ность за собственную жизнь и взаимоот-
ношения с другими людьми. 

9. Создание талисманов позволяет участ-
никам тренинга позитивно воспринимать 
себя и свои возможности,  перейти к актив-
ной жизненной позиции. Данная техника 
является завершающей в групповой работе 
со студентами. Участники создают образ, ко-
торый является для них актом самоутверж-
дения и служит своеобразным «зеркалом», 
отражающим их достоинства. 

Таким образом, системно-организацион-
ный процесс психологического консульти-
рования студентов с использованием метода 
арт-терапии обеспечивает их целенаправлен-
ное личностное развитие и развитие творче-
ского потенциала.

заключение
Арт-терапия – это одно из направлений 

терапии искусством или терапии творческим 

самовыражением. Данный метод позволяет 
экспериментировать с чувствами, исследо-
вать и выражать их на символическом уров-
не. Арт-терапия все чаще рассматривается 
как инструмент прогрессивной психоло-
гической помощи студенту, способствую-
щей формированию здоровой и творческой 
личности, реализации на практике таких 
функций социализации личности, как адап-
тационная, коррекционная, мобилизующая, 
регулятивная, реабилитационная и профи-
лактическая. Основное отличие арт-терапии 
от прочих форм психотерапевтической ра-
боты заключается в использовании невер-
бального общения как основного способа 
донесения информации до других людей. 
В настоящее время наблюдается активное 
развитие метода арт-терапии, появляются 
новые направления, отражающие измене-
ния, происходящие в психике современного 
человека и в обществе в целом. 

Системно-организационный процесс 
в рамках консультирования и арт-терапии, 
примененных на основе запросов, помогает 
студентам осознать свои проблемы и найти 
способы их решения. Использование мето-
да арт-терапии позволяет сформировать по-
зитивную установку по отношению к окру-
жающему миру, приобрести навыки выбора 
и принятия решений, научиться адекват-
ным способам реагирования в проблемных 
и стрессовых ситуациях, что, в свою оче-
редь, положительно влияет на личностное 
развитие студента и создает все условия для 
повышения качества его учебно-профессио-
нальной деятельности.
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Введение

Современная российская молодежь всту-
пает в жизнь в весьма сложных условиях 
социокультурного развития общества. Из-
менения происходят во всех сферах жизни: 
социальной, экономической, политической, 
духовной. Юношеский возраст, по определе-
нию психологов, – это переход от зависимого 
детства к самостоятельной и ответственной 
взрослости. Промежуточность данного по-
ложения порождает у молодых людей тревогу 
и беспокойство, несет в себе определенную 
внутреннюю кризисность, содержание ко-
торой связано со становлением процессов 
самоопределения (как профессионального, 
так и личностного), рефлексии, способов са-
мореализации в социальном пространстве. 
Социальную ситуацию развития в юности 
можно рассматривать как стрессогенную. 
Конструктивные способы совладания с дан-
ной ситуацией во многом определяют реше-
ние ведущих задач этого возраста. Анализ 
особенностей проявления копинг-поведения 
в юношеском возрасте позволит выявить 
адекватные стратегии выхода из проблемных 

и критических ситуаций, уменьшить отри-
цательное воздействие негативных обстоя-
тельств, трудностей на личностное развитие, 
сформировать программы психологического 
сопровождения молодежи в этот период.

Психология юношеского возраста – наи-
менее разработанный и исследованный раз-
дел возрастной психологии. Еще в 20-е гг. 
прошлого века Л. С. Выготский отмечал, что 
в психологии юношеского возраста значи-
тельно больше общих теорий, чем достовер-
но установленных фактов. В какой-то мере 
эта оценка остается справедливой и по сей 
день. Перед юношами стоит задача социаль-
ного и личностного самоопределения, которая 
означает ориентировку и определение свое-
го места во взрослом мире. Отечественные 
авторы рассматривают самоопределение как 
основное психологическое новообразование 
юношеского возраста. Формирование лич-
ностной идентичности (понятие, наиболее 
близкое в англоязычной литературе к поня-
тию «самоопределение») является психологи-
ческой задачей юношеского возраста [16, 17].

В возрастном аспекте проблема само-
определения в юношеском возрасте рас-
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В ЮноШеСКоМ ВозраСТе
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В статье рассмотрены особенности проявления копинг-поведения в юношеском возрасте, так 
как именно этот этап формирования личности связан с решением задач самоопределения. 
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сматривалась в работах Л. И. Божович, 
М. Р. Гинзбург, Л. И. Бершедовой и др. [5, 
7, 10]. Подчеркивая важность самоопределе-
ния, Л. И. Божович не дает его однозначного 
определения; это «выбор будущего пути, по-
требность нахождения своего места в труде, 
в обществе, в жизни», «поиск цели и смысла 
своего существования», «потребность найти 
свое место в общем потоке жизни». Несмо-
тря на это, она выделяет основные харак-
теристики личностного самоопределения, 
которые заключаются в следующем: 1) по-
требность в личностном самоопределении 
представляет собой потребность в формиро-
вании смысловой системы, в которой слиты 
представления о себе и о мире [7, 8]; 2) лич-
ностное самоопределение ориентировано 
в будущее; 3) личностное самоопределение 
связано с выбором профессии, но не сводит-
ся к нему [10]. 

Чрезвычайно существенную характери-
стику самоопределения, которая заключа-
ется в его двуплановости, зафиксировала 
Л. И. Божович: самоопределение осущест-
вляется через «деловой выбор профессии 
и через общие, лишенные конкретности 
искания смысла своего существования» 
[8]. Самоопределение, по определению 
исследователей, связано с ценностями, 
с потребностью формирования смысловой 
системы, в которой центральное место зани-
мает проблема смысла жизни. Определение 
человеком себя в обществе как личности 
есть определение себя (самоопределение, 
занятие активной позиции) относительно 
социокультурных ценностей, и тем самым 
это есть определение смысла своего суще-
ствования [6, 10, 11].

Размышления о смысле жизни – суще-
ственная характеристика формирующегося 
самоопределения. Многие исследователи не-
однократно отмечали, что характерной чер-
той юношеского возраста является заинтере-
сованность глобальными проблемами смысла 
жизни вообще и собственного существования 
в частности. Эти проблемы волнуют юно-
шей и девушек, они широко обсуждают их со 
сверстниками и с теми взрослыми, которых 
они считают заслуживающими их доверия. 
Наличие интереса к смыслу жизни и его ак-
тивное обсуждение свидетельствуют об ак-
тивно идущем процессе самоопределения; 
их отсутствие – о его искажении.

1 Сущность понятия «копинг-стратегия»

Высокая степень сложности, неопре-
деленности данного периода предъявляют 
особые требования к адаптивным ресурсам 
молодого человека, его способности быстро 
и адекватно реагировать на постоянно меня-
ющиеся условия. В психологической науке 
процессы преодоления человеком трудных 
жизненных событий принято обозначать как 
совладающее, адаптивное поведение, или ко-
пинг-поведение (от англ. cope – преодолевать, 
справляться).

Термин «coping» был впервые использо-
ван в 1962 г. L. Murphy. Исследуя поведения 
детей дошкольного возраста по преодолению 
требований, выдвигаемых кризисами разви-
тия, автор выделил врожденные и приобре-
тенные (дифференцированные) формы пове-
дения индивида в процессе приспособления 
к стрессовой ситуации. Согласно опреде-
лению L. Murphy (1974), термин «копинг» 
означает «некую попытку создать новую 
ситуацию, будь она угрожающей, опасной, 
ставящей в неловкое положение или радост-
ной и благоприятной» [24]. 

Основные подходы к пониманию копинг-
поведения преимущественно разработаны за-
рубежными исследователями (J. Amirchan, 
S. Folkman, R. Lazarus, K. Nakano, 
M. Petrovsky и др.). В отечественной психоло-
гии изучению различных аспектов проблемы 
копинг-поведения посвящены работы Л. А.
Китаевой-Смык, С. К. Нартовой-Бочавер, 
Н. А. Сироты, В. М. Ялтонского и др. 

Классические, наиболее цитируемые 
определения копинг-поведения позволя-
ют понимать его следующим образом: как 
постоянно изменяющиеся когнитивные 
и поведенческие усилия индивида в целях 
управления специфическими внешними 
и (или) внутренними требованиями, кото-
рые оцениваются им как подвергающие его 
испытанию или превышающие его ресурсы; 
как индивидуальный способ взаимодействия 
с ситуацией в соответствии с ее собственной 
логикой, значимостью в жизни человека и его 
психологическими возможностями [15]; как 
социальное поведение или комплекс осоз-
нанных адаптивных действий (когнитивных, 
аффективных, поведенческих), помогающих 
человеку справляться с внутренним напряже-
нием и дискомфортом способами, адекватны-
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ми личностным особенностям и ситуации, 
через осознанные стратегии действий [19]. 

В последнее время ряд авторов рассма-
тривает проблему совладающего поведения 
как многоуровневый процесс, сочетающий 
в себе требования ситуации, культуры, ис-
пытывающий на себе особенности лично-
сти и использующий процессы внутренней 
и внешней регуляции субъекта [18].  В рамках 
данного субъективного подхода Т. Л. Крюко-
вой были предложены факторы совладающе-
го поведения:

 ● диспозиционный (личностный) – особен-
ности личности, способствующие или 
препятствующие успешному преодоле-
нию стрессовой ситуации;

 ● динамический (ситуационный) – свойства 
ситуации, оказывающие непосредствен-
ное или опосредованное влияние на со-
владающее поведение;

 ● социокультурный (экологический) – осо-
бенности и реалии культуры, в которой 
действует субъект, а также критерии 
оценки совладающего поведения, бази-
рующиеся на культурных ценностях; 

 ● регулятивный – процессы регуляции 
и саморегуляции, задействованные при 
преодолении стрессовой ситуации, при-
чем совладающее поведение понимается 
как уровень в структуре саморегуляции 
субъекта [11].
Первоначально понятие «копинг-поведе-

ние» использовалось в психологии стресса 
и было определено как сумма когнитивных 
и поведенческих усилий, затрачиваемых 
индивидом для ослабления влияния стрес-
са. В настоящее время, по высказыванию 
С. К. Нартовой-Бочавер, «будучи свободно 
употребляемым в различных работах, по-
нятие «coping» охватывает широкий спектр 
человеческой активности – от бессознатель-
ных психологических защит до целенаправ-
ленного преодоления кризисных ситуаций». 
Отличительным признаком современного по-
нимания копинг-поведения является перенос 
рассмотрения проблемы совладания на более 
широкий круг ситуаций, не только экстре-
мальных, но и просто субъективно значимых. 
Так, С. К. Нартова-Бочавер говорит о том, что 
«со временем понятие «coping» «оторвалось» 
от проблематики экстремальных условий 
и стало успешно применяться для описания 
поведения людей в поворотные жизненные 

моменты, а затем – в условиях хронических 
стрессоров и повседневной действительно-
сти» [15]. 

Поворотные жизненные моменты – это 
этап в жизни человека, на котором принима-
ются некие важные решения. Необходимость 
принятия подобных решений определяется 
ситуацией, в которой оказался человек. Как 
отмечает К. А. Абульханова-Славская, осо-
бенности жизненного выбора, разрешения 
человеком противоречий развития представ-
ляют собой определяющую характеристику 
жизненной стратегии [1]. Именно в разре-
шении постоянно возникающих жизненных 
и прежде всего ценностных противоречий че-
ловек и проявляет себя как субъект собствен-
ной жизни. Среди них весьма существенное 
значение имеет противоречие между «внеш-
ними и внутренними условиями реальной 
жизни», в которой внешние условия отнюдь 
не всегда соответствуют и способствуют 
склонностям, интересам человека. В рамках 
жизненной стратегии способы разрешения 
ценностных противоречий выполняют важ-
ную функцию – совладания с неопределенны-
ми, конфликтными, стрессовыми ситуациями 
наиболее общего характера, содержащими 
противоречия между требованиями соци-
ального окружения и индивидуальностью 
человека и оказывающими существенное 
влияние на ход его жизни [2]. Как отмечает 
А. В. Либин, от того, как человек реагирует 
на неблагоприятные жизненные обстоятель-
ства, во многом зависит, насколько гармонич-
но развивается его индивидуальность [14]. 

Говоря о копинг-стратегиях, нужно пом-
нить следующее: любая трактовка понятия 
«совладани» соединяет в себе контекст ситу-
ации и контекст человека, который попадает 
в эту ситуацию. Еще L. Murphy на начальном 
этапе изучения копинга обратил свое вни-
мание на его связь с индивидуально-типоло-
гическими особенностями личности и пре-
дыдущим опытом проживания стрессовых 
ситуаций. Копинг-поведение осуществляется 
на основе копинг-ресурсов при помощи ко-
пинг-стратегий. В теории копинг-поведения 
выделяют такие базисные копинг-стратегии, 
как разрешение проблем, поиск социальной 
поддержки и избегание.

Копинг-ресурсы – это характеристики 
личности и социальной среды, облегчаю-
щие или делающие возможной успешную 
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адаптацию к жизненным стрессам. В боль-
шинстве работ, касающихся проблемы ко-
пинг-поведения, используется типология 
копинг-ресурсов, предложенная S. Folkman 
или ее модификации. S. Folkman выделяет 
следующие виды копинг-ресурсов: физиче-
ские (здоровье, выносливость), материаль-
ные (имущество, деньги), психологические 
(убеждения, самооценка, локус контроля, 
мораль и т.д.), социальные (социальные свя-
зи человека). Автор подразделяет ресурсы 
на личностные и средовые. Личностные 
ресурсы включают в себя ресурсы когни-
тивной сферы (возможности, позволяющие 
оценивать воздействие социальной среды); 
ресурсы самосознания («Я»-концепция, 
представления человека о себе); ценностно-
мотивационную структуру личности; пози-
цию человека по отношению к смерти, жиз-
ни, любви, одиночеству, вере; духовность 
человека; конкретные личностные качества, 
свойства (интернальный локус контроля, аф-
филиация, эмпатия, социальная компетент-
ность). Ресурсы социальной среды связаны 
с системой социальной поддержки (окру-
жение, в котором живет человек: семья, 
общество) и социально-поддерживающим 
процессом (умение находить, принимать, 
оказывать социальную поддержку) [23]. 

Одним из центральных вопросов в тео-
рии копинга является вопрос о его динамике. 
По мнению S. Folkman и R. S. Lazarus, ко-
пинг – это динамический процесс с состав-
ляющими структурными элементами, то есть 
копинг не постоянен, а подвержен модифика-
ции с изменением социального контекста [3]. 
Можно рассмотреть развитие копинг-пове-
дения и копинг-стратегий с точки зрения со-
зревания психических функций в онтогенезе. 
Е. А. Скиннер и М. Дж. Циммер-Гембек [26] 
выделили три основных «скачка» в развитии 
совладающего поведения.

Первый происходит в период между 
18 и 24 месяцами, когда дети учатся ре-
гулировать свое собственное поведение. 
В предшествующий период их реакции но-
сят нерегулируемый характер, копинг осу-
ществляется родителями или лицами, забо-
тящимися о ребенке. 

Второй важный скачок в развитии со-
владающего поведения происходит в пери-
од между пятью и семью годами. Связан он 
в первую очередь с изменениями в памяти, 

восприятии, социальных отношениях, эмо-
циях и самопонимании. Наибольший ин-
терес в этот период представляет возрас-
тающая интеграция между регуляторными 
субсистемами, возникающая вследствие 
когнитивных изменений, таких как гене-
рация намерений и выбор альтернативных 
стратегий действия.

Третий скачок развития копинг-пове-
дения происходит в возрасте 10–12 лет, он 
отмечен физиологическими изменениями 
и изменениями способов осмысления себя, 
отношений с внешним миром и другими 
людьми. В данный период возрастает роль 
социальной поддержки со стороны других. 
В этом возрасте резко расширяются области 
потенциального получения такой поддержки.

Дальнейшие изменения – не столь рево-
люционны, однако можно выделить точки 
в 14–16 лет, когда возрастает роль автоно-
мии и самоидентификации, и 20–22 года, 
когда возникают изменения, связанные со 
значительными изменениями в социальных 
отношениях, значительными жизненными 
событиями. Особенно интересными пред-
ставляются изменения в протекании эмоци-
ональных процессов и принятии решений, 
возрастание роли мета-когнитивной и эмо-
циональной регуляции [20–22].

2 описание контингента, методического 
обеспечения и организации исследования

Несмотря на большое количество работ, 
посвященных изучению копинг-поведения, 
недостаточно рассмотрена тема совладаю-
щего поведения у лиц юношеского возрас-
та. Данное исследование было направлено 
на изучение применяемых копинг-стратегий 
у юношей и девушек 16–18 лет. 

Для изучения копинг-стратегий у совре-
менной молодежи было проведено иссле-
дование по методике Э. Хайма (E. Heim) – 
Бернский опросник «Способы преодоления 
критических ситуаций» [25]. Методика позво-
ляет исследовать 26 ситуационно-специфи-
ческих вариантов копинга, распределенных 
в соответствии с тремя основными сферами 
психической деятельности на когнитивный, 
эмоциональный и поведенческий копинг-ме-
ханизмы. Виды копинг-поведения Э. Хайм 
разделил на три основные группы по степени 
их адаптивных возможностей: адаптивные, 
относительно адаптивные и неадаптивные. 
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1. К адаптивным вариантам в поведен-
ческой сфере относятся сотрудничество, по-
иск социальной поддержки; в когнитивной 
сфере – проблемный анализ, установка соб-
ственной ценности, повышение самооценки 
и самоконтроля, глубокое осознание соб-
ственной личности; в эмоциональной сфе-
ре – протест по отношению к трудностям, 
оптимизм.

2. К неадаптивным вариантам копинг-
поведения в поведенческой сфере относятся 
активное избегание, отступление, отказ от 
решения проблем; в когнитивной сфере – 
смирение, растерянность, диссимуляция, 
игнорирование; в эмоциональной сфере – 
подавление эмоций, покорность, самооб-
винение, агрессивность – типы поведения, 
характеризующиеся подавленным эмоцио-
нальным состоянием, безнадежностью, по-
корностью, недопущением других чувств, 
переживанием злости и возложением вины 
на себя и других.

3. К относительно адаптивным вари-
антам копинг-поведения в поведенческой 
сфере относятся компенсация, отвлечение, 
конструктивная активность, то есть пове-
дение, характеризующееся стремлением 
к временному отходу от решения проблем 
с помощью, в частности, алкоголя, лекар-
ственных средств; в когнитивной сфере – от-
носительность, придание смысла, религиоз-
ность – формы мышления, направленные на 
оценку трудностей в сравнении с другими 
жизненными затруднениями, придание осо-
бого смысла их преодолению, вере в Бога 
и стойкость в вере при столкновении со 
сложными проблемами; в эмоциональной 
сфере – эмоциональная разгрузка, пассив-

ная кооперация – поведение, направленное 
на снятие напряжения, связанного с пробле-
мами, эмоциональное отреагирование либо 
на передачу ответственности по разрешению 
трудностей другим лицам.

Методика адаптирована в лаборатории 
клинической психологии Психоневрологи-
ческого института им. В. М. Бехтерева под 
руководством д.м.н. профессора Л. И. Вас-
сермана. 

В исследовании было задействовано 212 
человек, из них 87 юношей и 125 девушек 
в возрасте 16–18 лет. 

3 результаты исследования
Проведенное исследование позволило 

выявить некоторые особенности копинг-по-
ведения в юношеском возрасте. Результаты 
диагностики представлены в табл. 1.

Полученные данные распределились сле-
дующим образом.

В когнитивной сфере 16-летние испыту-
емые используют неадаптивные варианты 
копинг-стратегий (смирение, растерянность, 
диссимуляция, игнорирование); 17- и 18-лет-
ние выбирают, как правило, адаптивные ва-
рианты – проблемный анализ, установка 
собственной ценности, повышение само-
оценки и самоконтроля, глубокое осознание 
собственной личности.

В эмоциональной сфере 16-летние де-
монстрируют в основном адаптивные и не-
адаптивные копинг-стратегии (48 и 40% 
соответственно). Почти поровну распреде-
лились данные у 18-летних: 43% – адаптив-
ные копинг-стратегии и 42% – неадаптив-
ные. К адаптивным относятся протест по 
отношению к трудностям, оптимизм, а к не-

Т а б л и ц а  1
результаты исследования молодых людей (16-, 17-, 18-летних)  

по методике Э. хайма «Способы преодоления критических ситуаций», %

Вариант  
копинг-поведения

Когнитивные  
копинг-стратегии

Эмоциональные 
копинг-стратегии

Поведенческие 
копинг-стратегии

Возраст Возраст Возраст
16 17 18 16 18 17 16 17 18

Адаптивный 27 51 37 48 51 43 32 26 20

Относительно адаптивный 25 28 37 12 14 15 51 46 36

Неадаптивный 48 21 26 40 35 42 17 28 44
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адаптивным – типы поведения, характеризу-
ющиеся подавленным эмоциональным со-
стоянием, безнадежностью, переживанием 
злости и возложением вины на себя и других; 
17-летние выбирают в основном адаптивные 
копинг-стратегии.

В поведенческой сфере у 16-, 17- 
и 18-летних преобладают относительно 
адаптивные варианты (отвлечение, кон-
структивная активность, то есть поведение, 
характеризующееся стремлением к времен-
ному отходу от решения проблем с помо-
щью, в частности, алкоголя, лекарственных 
средств), у 18-летних также наблюдаются 
неадаптивные копинги, характеризующи-
еся пассивностью, стремлением уйти от 
активных интерперсональных контактов, 
отказом от решения проблем.

Так как в исследовании приняли участие 
юноши и девушки, из табл. 2 и рис. 1–3 мож-
но увидеть, как распределились данные ис-
следования по половому критерию.

Результаты психологического тестиро-
вания указывают, что наиболее используе-
мый юношами копинг – это неадаптивный 
вариант эмоционального копинг-механизма 
(64%), когда выбираются варианты пове-
дения, характеризующиеся подавленным 
эмоциональным состоянием, состоянием 
безнадежности, покорности и недопуще-
нием других чувств, переживанием злости 
и возложением вины на себя и других. У де-
вушек также больше используется эмоци-
ональный копинг-механизм, но только две 

его формы: адаптивный вариант (46%), ко-
торый говорит об эмоциональном состоя-
нии с активным возмущением и протестом 
по отношению к трудностям и уверенно-
стью в наличии выхода в любой, даже самой 
сложной, ситуации, и чуть меньше – неадап-
тивный вариант (44%).

Использование адаптивных вариантов 
поведения в основных сферах психической 
жизни (эмоциональной – 46% и поведенче-
ской – 42%) преобладает у девушек. 

У юношей преобладают относительно 
адаптивные варианты поведения в когни-
тивной и поведенческой сферах (41 и 50% 
соответственно). Конструктивность отно-
сительно адаптивных вариантов зависит 
от значимости и выраженности ситуации 
преодоления. В когнитивной сфере эти 
формы поведения направлены на оценку 
трудностей и придание особого смысла их 
преодолению. В поведенческой сфере от-
носительно адаптивные варианты характе-
ризуются стремлением к временному отходу 
от решения проблем.

Анализ полученных результатов дает 
основания для предположения о том, что 
в современном мире юноши и девушки бо-
лее свободны от социальных стереотипов 
и легче переходят от традиционно женских 
занятий к мужским и наоборот. Этим можно 
объяснить высокую долю эмоционального 
копинг-механизма у юношей и большую 
долю адаптивного копинга в поведенческой 
сфере у девушек.

Т а б л и ц а  2
результаты исследования юношей и девушек  

по методике Э. хайма «Способы преодоления критических ситуаций», %

Копинг-механизм адаптивный копинг относительно 
адаптивный копинг

неадаптивный копинг

Юноши

Когнитивный 23 41 36

Эмоциональный 27 9 64

Поведенческий 27 50 22

Девушки

Когнитивный 21 39 40

Эмоциональный 46 10 44

Поведенческий 42 36 22
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Взяв за основу предположение, что вы-
бор копинг-стратегий у юношей и девушек 
определяется такими личностными особен-
ностями, как локус контроля, адаптивность, 
качество осознанности смысложизненных 
целей иориентиров, и уровень развития, мы 
провели исследование по методике «Смысло-
жизненных ориентаций» (СЖО) Д. Леонтьева 
[13]. Методика СЖО позволяет оценить «ис-
точник» смысла жизни, который может быть 
найден человеком либо в будущем (цели), 
либо в настоящем (процесс) или прошлом 
(результат), либо во всех трех составляющих 

жизни. Тест  СЖО является адаптированной 
версией теста «Цель в жизни» (Purpose-in-
Life Test , PIL) Джеймса Крамбо и Леонарда 
Махолика. Методика была разработана на 
основе теории стремления к смыслу и ло-
готерапии Виктора Франкла и преследовала 
цель эмпирической валидизации ряда пред-
ставлений из этой теории.

Результаты проведенной диагностики 
представлены в табл. 3.

Из таблицы видно, что по шкале «Цель 
в жизни» «низкий» и «высокий» уровни де-
монстрируют 16- и 17-летние (соответствен-
но) юноши и девушки. Это свидетельствует 
о том, что люди с «низким» уровнем живут, 
как правило, сегодняшним или вчерашним 
днем, боясь перемен, а планы на будущее 
лиц с «высоким» уровнем по данной шкале 
не имеют реальной опоры в настоящем и не 
подкреплены личной ответственностью за 
их реализацию. У 18-летних показатель по 
данной шкале – в рамках нормы. 

Шкала «Процесс жизни, или интерес 
и эмоциональная насыщенность жизни» ре-
зультаты получились следующие. «Низкий» 
уровень, который выражается неудовлетво-
ренностью своей жизнью в настоящем, при 
этом придается полноценный смысл вос-
поминаниям о прошлом или нацеленности 
в будущее, наблюдается у 16- и 18-летних. 
У 17-летних данная шкала представлена «вы-
соким» уровнем, что характеризует их как 
гедонистов, живущих сегодняшним днем.

По шкале «Результативность жизни, или 
удовлетворенность самореализацией», кото-
рая отражает оценку пройденного отрезка 
жизни, продуктивность и осмысленность 
прожитой части жизни, явных предпочтений 
нет ни у одного из возрастов. 

Высокие результаты по шкале «Локус 
контроля «Я» (Я – хозяин жизни)», которые 
соответствуют представлению о себе как 
о сильной личности, обладающей доста-
точной свободой выбора, чтобы построить 
свою жизнь в соответствии со своими целями 
и представлениями о ее смысле, не отмечены 
ни у одной возрастной категории. «Низкий» 
уровень (неверие в свои силы контролиро-
вать события собственной жизни) ярче всех 
представлен у 16-летних, у 17- и 18-летних 
данный показатель – в рамках нормы.

По шкале «Локус контроля жизнь» (управ-
ляемость жизнью) фатализм присущ 16-лет-

Адаптив ный Неадаптив ныйОтносительно
адаптив ный

Адаптив ный Неадаптив ныйОтносительно
адаптив ный

Адаптив ный Неадаптив ныйОтносительно
адаптив ный

Рисунок 1. Сравнительные данные показателей копинг-
стратегий когнитивной сферы у юношей и девушек 

(методика Э. Хайма)

Рисунок 2. Сравнительные данные показателей копинг-
стратегий эмоциональной сферы у юношей и девушек 

(методика Э. Хайма)

Рисунок 3. Сравнительные данные показателей копинг-
стратегий поведенческой сферы у юношей и девушек 

(методика Э. Хайма)
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ним, тем, кто находится в предкритической 
фазе кризиса. Убеждение в том, что человеку 
дано контролировать свою жизнь, свободно 
принимать решения и воплощать их в жизнь 
(«высокий» уровень), отмечен у 17-летних. 
К 18-летнему возрасту данный показатель 
приходит в норму, что свидетельствует об 
адекватном восприятии действительности.

Недостаточное развитие некоторых лич-
ностных особенностей (таких, как локус 
контроля, качество осознанности смысложиз-
ненных целей и ориентиров и уровень их раз-
вития) приводит к формированию пассивного 
дезадаптивного копинг-поведения, социаль-
ной изоляции и дезинтеграции личности [4].

Для проверки данного предположения 
был проведен корреляционный анализ (с по-
мощью вычисления коэффициента корре-
ляции Пирсона) связи между стратегиями 
совладания и показателями осознанности 
смысложизненных целей и ориентиров, в том 
числе локуса контроля. 

Корреляционный анализ показал наличие 
связи между проблемно-ориентированным 
копингом и показателями по шкале «Про-
цесс жизни» (интерес к жизни и ее насыщен-
ность), r = 0,271 (p ≤ 0,05). Юноши и де-
вушки, которые воспринимают свою жизнь 
как интересный, эмо ционально насыщенный 
и наполненный смыслом процесс, выбирают 
копинг, направленный на рациональный ана-
лиз проблем, разрешение трудной ситуации, 
обращение к другим за помощью.

Наличие связи между проблемно-ориен-
тированным копингом и локусом контроля 
«Я» (r = 0,260 (p ≤ 0,05) и локусом контроля 

жизнь, r = 0,244 (p ≤ 0,05), свидетельствует 
о том, что молодые люди, думающие о себе 
как о сильной личности и убежденные в том, 
что человеку дано контролировать свою 
жизнь, свободно принимать решения и во-
площать их в жизнь, также используют адап-
тивный вариант копинга.

Отрицательные корреляционные за-
висимости выявлены между показателями 
эмоционально-ориентированного копинга 
и показателями по шкале «Цель в жизни», 
r = – 0,249 (p ≤ <0,05); эмоционально-ориен-
тированного копинга и результативностью 
жизни, r = – 0,283 (p ≤ 0,05); эмоциональ-
но-ориентированного копинга и локуса кон-
троля жизнь (или управляемость жизнью), 
r = – 0,244 (p ≤ 0,05). Эмоционально-ори-
ентированный стиль является следствием 
эмоционального реагирования на ситуацию 
и проявляется в виде погружения в собствен-
ные переживания, самообвинения и вовлече-
ние других в свои переживания. И чем выше 
показатели по шкале эмоционально-ориен-
тированного копинга, тем ниже результаты 
по шкалам, ответственным за осмыслен-
ность, удовлетворенность жизнью. 

Выводы 
1. Анализ полученных результатов дает 

основания предположить, что молодые люди, 
использующие адаптивные копинг-страте-
гии, имеют более высокий уровень психо-
логической зрелости, высокую самооценку 
и ощущение собственной значимости, они 
готовы к качественным изменениям будущей 
жизни, уверенны в возможности самосто-

Т а б л и ц а  3
результаты использования методики  

«Смысло-жизненные ориентации» д. Леонтьева у 16-, 17- и 18-летних, %

Уровень
цель в жизни Процесс результат Локус  

контроля «я» 
Локус контроля 
«жизнь» 

16 17 18 16 17 18 16 17 18 16 17 18 16 17 18

Низкий
уровень

45 16 32 45 28 41 41 19 36 50 25 30 46 27 35

Норма 29 37 42 25 30 30 20 37 42 26 43 43 32 30 40

Высокий
уровень

26 47 26 30 42 29 39 44 22 24 32 27 22 43 25
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ятельно идти по жизненному пути, готовы 
принимать решения и воплощать их в жизнь.

2. Юноши и девушки, использующие 
неадаптивные и относительно адаптиные 
копинг-стратегии, более подвержены психо-
соматическим и другим заболеваниям, харак-
теризуются осторожным, а подчас инфантиль-
ным поведением, убежденностью в том, что 
жизнь в большинстве случаев неподвластна 
сознательному контролю, поэтому бессмыс-
ленно загадывать что-либо на будущее. Они 
по мере взросления менее способны решать 
возникающие проблемы, осваивать новые 
формы поведения и деятельности.

3. Молодые люди, выбирающие эмо-
циональный копинг, не удовлетворенны 
прожитой частью своей жизни, убеждены 
в том, что жизнь человека не подвластна со-
знательному контролю и что свобода выбора 
иллюзорна, поэтому бессмысленно что-либо 
загадывать на будущее.

заключение
Проведенное исследование подтвердило 

связь копинг-стратегий с такими личност-

ными особенностями, как локус контроля, 
адаптивность, качество осознанности смыс-
ложизненных целей и ориентиров и уровень 
их развития.

Юношеский возраст, по определению 
психологов, – это переход от зависимого 
детства к самостоятельной и ответственной 
взрослости. Социальную ситуацию развития 
в юности можно рассматривать как ситуацию 
стрессогенную. Конструктивные способы 
совладания с данной ситуацией (копинг-по-
ведение) во многом определяют решение ве-
дущих задач этого возраста. 

Многие исследователи отмечают, что 
копинг-стратегии – результат приобретен-
ного опыта. Таким образом, можно предпо-
ложить, что последовательное и методиче-
ское обучение юношей навыкам адаптивного 
копинг-поведения, включающее в себя фор-
мирование и развитие соответствующих ко-
пинг-ресурсов и копинг-стратегий, является 
эффективным направлением в психолого-пе-
дагогической профилактике различных ри-
сков, связанных с разрешением сложнейших 
жизненных вопросов в юношеском возрасте. 
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Введение

На современном этапе развития россий-
ского образования реализуется новый феде-
ральный государственный образовательный 
стандарт начального общего образования 
(ФГОС НОО), в котором особое значение 
уделено созданию условий для эффектив-
ной реализации и освоения обучающимися 
учебной программы с учетом различного 
темпа их развития и индивидуальных осо-
бенностей. Данный стандарт направлен на 
развитие личности ученика посредством ус-
воения универсальных учебных действий, 
познания и освоения мира. Особая роль от-
водится равным возможностям в получении 
качественного образования. В стандарте ут-
верждается принцип выбора (заданий, вида 
деятельности, партнера и др.), который по-
зволяет каждому учащемуся обучаться на 
максимально посильном для него уровне, 

реализовывать свои интересы и склонности, 
снимает излишнее эмоциональное и ин-
теллектуальное напряжение, способствует 
формированию положительных внутренних 
мотивов учения [11, 15]. В итоге педагогиче-
ский процесс должен быть направлен на по-
знавательное, социальное, общекультурное 
развитие личности ученика: с признанием 
и уважением прав и свобод личности ребен-
ка, его достоинств и интересов, с созданием 
максимально благоприятных условий для  
развития способностей и дарования детей 
независимо от того, в каком месте Россий-
ской Федерации проживает и обучается ре-
бенок. Все перечисленное стало одним из 
оснований для проведения нашего исследо-
вания, направленного на изучение особенно-
стей развития мышления у детей городской 
и сельской местностей и актуализирующе-
го проблему индивидуально-дифференци-
рованного подхода в обучении учащихся, 

оСоБенноСТи разВиТия МыШЛения  
У ГородСКих и СеЛЬСКих МЛадШих ШКоЛЬниКоВ

Сабанин П. В. 
МГПУ, Москва

В статье отражены результаты исследования словесно-логического и образного мышления 
у детей младшего школьного возраста, проживающих в сельской и городской местностях. 
Показано, что городские и сельские дети имеют отличительные особенности в развитии вер-
бального и невербального мышления. Поставлена проблема использования полученных резуль-
татов в организации и осуществлении педагогической деятельности для достижения равных 
возможностей учащихся в получении качественного образования.
Ключевые слова: мышление, словесно-логическое мышление, образное мышление, уровень 
интеллектуального развития, городские и сельские дети, учебная деятельность, младший 
школьник.

FEATURES OF THINKING DEVELOPMENT  
IN YOUNGER SCHOOL STUDENTS OF URBAN AND RURAL AREAS

Sabanin P. V.
MCTTU, Moscow

In this article the results of research of verbal and figurative thinking in younger school children living 
in rural and city areas are reflected. It is shown that city and rural children have distinctive features 
in development of verbal and nonverbal thinking. The problem of use of the received results in the 
organization and implementation of pedagogical activity for achievement of equal opportunities of 
pupils in getting high quality education is put.
Key words: city and rural children, educational activity, younger school student, thinking, verbal 
thinking, figurative thinking, level of intellectual development.
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относящихся к разным социально-террито-
риальным общностям городской и сельской 
местностей Московской агломерации. 

Другим важным основанием для проведе-
ния данного исследования является раскры-
тие особенностей вербального и невербаль-
ного мышления у детей младшего школьного 
возраста, а также факторов, оказывающих 
влияние на развитие мышления. 

Цель исследования: определить особен-
ности развития словесно-логического и об-
разного мышления у детей сельской и город-
ской местностей, обучающихся по программе 
начального общего образования, реализуе-
мой в образовательных учреждениях на всей 
территории Российской Федерации. 

Задачи исследования:
1) изучить особенности развития словес-

но-логического и образного мышления 
у младших школьников городской и сель-
ской местностей Московской агломера-
ции (на примере Москвы, городов и сел 
агломераций 2-го порядка);

2) изучить уровень интеллектуального раз-
вития у младших школьников, прожива-
ющих в городской и сельской местностях 
Московской агломерации (на примере 
Москвы, городов и сел агломераций 2-го 
порядка);

3) определить перспективные направления 
изучения проблемы развития мышления 
у младших школьников, относящихся 
к разным социально-территориальным 
общностям Московской агломерации (на 
примере Москвы, городов и сел агломе-
раций 2-го порядка).

1 Теоретические предпосылки 
исследования

Вопрос развития детского мышления инте-
ресовал многих отечественных и зарубежных 
исследователей (Л. И. Божович, Л. С. Выгот-
ского, Ж. Пиаже, А. Р. Лурию, С. Л. Рубин-
штейна,  А. Н. Леонтьева, Л. В. Занкова, 
П. П. Блонского, Л. Ф. Обухову, П. Я. Гальпе-
рина, В. П. Зинченко, Т. В. Розанову, М. Коул 
и др.) с разных позиций, среди которых: 

 ● изучение познавательных процессов, их 
произвольности;

 ● прослеживание развития мышления в он-
тогенезе; 

 ● рассмотрение разных видов и форм мыш-
ления;

 ● изучение мыслительной деятельности;
 ● выявление внутренних и внешних факто-
ров когнитивного развития. 
Принято считать, что начиная со стар-

шего дошкольного возраста дети нуждают-
ся в более обширных источниках знаний 
в связи с активно развивающимися позна-
вательными интересами и воображением, 
а источники знания, которые находятся в по-
вседневной жизни, их больше не удовлетво-
ряют. Поэтому обучение в школе позволяет 
им выйти за рамки детского образа жизни 
и получить богатый материал для удовлет-
ворения своих познавательных интересов. 
В учебной деятельности происходит усво-
ение всех богатств культуры и науки, на-
копленных обществом. 

В результате активного личностного раз-
вития ребенка в младшем школьном возрасте 
в рамках ведущей учебной деятельности фор-
мируются основные личностно-актуальные 
психические новообразования: произволь-
ность психических познавательных процес-
сов, рефлексия и внутренний план действий. 
Также в данном возрасте активно развивается 
словено-логическое мышление [3]. 

Словено-логическое мышление представ-
ляет собой более высокую форму мышле-
ния, в процессе которого человек, опираясь 
на коды языка, может выходить за пределы 
непосредственного чувственного восприя-
тия внешнего мира, отражать сложные связи 
и отношения, формировать понятия, делать 
выводы и решать сложные теоретические 
задачи [3, 8]. Дети в данном возрасте уже 
способы оперировать относительно слож-
ными понятиями. Мышление становится 
более широким по объему, менее наглядным 
и более абстрактным, но в то же время более 
детальным по содержанию. В результате чего 
младший школьник уже способен мыслить 
в отрыве от конкретных предметов. 

Словесно-логическое мышление не за-
меняет собой предшествующие формы 
мышления, а является продолжением разви-
тия мышления в онтогенезе. Как отмечает 
В. П. Зинченко, в вербальном мышлении при-
сутствуют слова, образы, речевые действия, 
аффекты и страсти. Также он отмечает, что 
нет какой-либо одной, свободной от других 
формы мышления, мышление осуществляет-
ся в контексте всей человеческой жизнедея-
тельности [4]. 
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Анализируя мышление, С. Л. Рубин-
штейн делает вывод, что «реальный процесс 
мышления, как он бывает дан в действитель-
ности, представляет собой и деятельность 
(человек мыслит, а не просто ему мыслится), 
и процесс или деятельность, включающую 
в себя всю совокупность процессов (абстрак-
цию, обобщение и т.д.)» [16, с. 257].

Движущей силой развития психики ре-
бенка служит развитие деятельности – как 
внешней, так и внутренней, зависящей от 
жизненных условий; следовательно, для из-
учения развития психики ребенка следует 
исходить из анализа развития его ведущей 
деятельности, отмечает А. Н. Леонтьев. Эта 
деятельность, в свою очередь, «обуславли-
вает главнейшие изменения в психических 
процессах и психологических особенностях 
личности ребенка на данной стадии его раз-
вития» [7, с. 286]. 

Влияние жизненных условий, точнее – 
среды, в которой происходит развитие пси-
хических процессов, не является непосред-
ственным. Согласно принципу детерминизма, 
сформулированного С. Л. Рубинштейном, 
«внешние причины действуют через вну-
тренние условия» [16 , с. 27]. 

В ходе изучения проблемы социаль-
но-исторической детерминации высших 
психических функций, проводившегося 
в 20-х гг. ХХ в. Л. С. Выготским и А. Р. Лу-
рией, были проведены первые исследования, 
посвященные развитию психических про-
цессов у городских и сельских детей. Было 
установлено, что речевые процессы у дере-
венских и городских детей различаются по 
ряду параметров, в частности по характеру 
ассоциаций. А. Р. Лурия в дальнейших своих 
работах развивал идею о значении и вли-
янии культурно-исторического опыта, за-
фиксированного в языке и других знаковых 
системах, а также в предметах труда и ис-
кусства, в формировании высших психиче-
ских функций [21]. 

Подобную точку зрения разделяет и аме-
риканский психолог Р. Солсо. Согласно ему, 
«наше восприятие, память, язык и мысли-
тельные процессы определяются базовой 
генетической структурой и изменениями, 
происходящими в процессе продолжитель-
ного и разнообразного взаимодействия 
с физической средой и социальным окру-
жением» [6, с. 421]. 

Одним из факторов, влияющих на уро-
вень когнитивного развития, являются со-
циально-экономические условия жизнедея-
тельности ребенка, в том числе образование 
и материальный достаток родителей, статус 
семьи в обществе. Согласно американским 
психологам уровень образования родителей в 
значительной степени влияет на когнитивное 
развитие детей [2]. В своих исследованиях 
В. С. Собкин  отмечает, что среди хороши-
стов и, особенно, отличников превалируют 
дети, родители которых имеют высшее обра-
зование. Также он отмечет, что высокообеспе-
ченные родители более активно используют 
городскую инфраструктуру для того, чтобы 
ребенок получил более продвинутое воспи-
тание [19]. Кроме того, психологи отметили, 
что более высокий уровень интеллектуально-
го развития ребенка связан с привилегиро-
ванными слоями общества. Негативную роль 
в интеллектуальном развитии играет фактор 
многодетности, который чаще всего сопря-
жен с материальными затруднениями в семье 
[5]. Здесь надо отметить, что нынешний пе-
риод развития нашей страны характеризуется 
негативными изменениями в сельской жизни: 
массовая безработица, снижение уровня и ка-
чества жизни на селе, отчуждение от сель-
скохозяйственного производства. Сравнение 
бедности в городе и сельской местности по-
казывает, что бедности больше подвержено 
сельское население [1, 3].

К факторам, неблагоприятно влияющим 
на психическое развитие ребенка, некоторые 
исследователи относят и экологические про-
блемы, связанные с состоянием окружающей 
среды. Сделаны выводы о том, что условия 
проживания в городе, в особенности в мега-
полисе, не лучшим образом сказываются на 
психическом развитии ребенка [14, 20]. 

Здесь надо отметить, что жизнедеятель-
ность большинства современных людей скла-
дывается в условиях городской среды. В свя-
зи с этим большинство детей и подростков 
нашей страны сегодня рождается и прожива-
ет в больших и малых городах. Современные 
города, особенно большие, являются средо-
точием культуры материальной (архитекту-
ра, промышленность, транспорт, памятники 
материальной культуры) и духовной (обра-
зованность жителей, учреждения культуры, 
учебные заведения, памятники духовной 
культуры и др.). Благодаря этому, а также 
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количеству и многообразию слоев и групп 
населения город – это средоточение инфор-
мации, потенциально доступной его жите-
лям [1, 9]. Следовательно, в больших городах 
по сравнению с небольшими населенными 
пунктами больше возможностей удовлетво-
рить потребности в познании в связи с бо-
лее развитой социальной инфраструктурой, 
доступностью информации разносторонней 
направленности и обилием различных уч-
реждений дополнительного образования, би-
блиотек, музеев, театров. Все это позволяет 
дополнить учебную программу начальной 
школы, сделать ее более насыщенной по со-
держанию. Но все, что городские дети узна-
ют об окружающей их природе, им сложнее 
увидеть в естественных условиях, особенно 
это касается детей большого города, есте-
ственной средой обитания которых стали 
городские кварталы и районы.  В сельской 
местности ввиду ее социально-экономиче-
ских особенностей (менее развитая инфра-
структура) нередко, кроме школы, больше 
нет никаких учреждений и организаций, 
предназначенных для обучения и развития 
ребенка. Населенные пункты сельской мест-
ности часто значительно отдалены от объ-
ектов культуры различной направленности, 
объектов культурного наследия, зоопарков 
и других объектов, позволяющих расширить 
кругозор ребенка. Конечно, современные ин-
формационные технологии и Интернет, кото-
рые внедряются в образовательный процесс 
каждой школы, на многое способны, они 
уравнивают учеников в возможности полу-
чения удаленной информации, но заменить 
источник непосредственного созерцания 
и чувствования не могут.

 В связи с тем, что одним из требований 
Федерального государственного образова-
тельного стандарта начального общего об-
разования (ФГОС НОО) является построение 
дифференцированного подхода в обучении 
ученика с учетом его индивидуальных осо-
бенностей развития, исследование развития 
когнитивных процессов, в особенности мыш-
ления у младших школьников, проживающих 
в городской и сельской местностях с различ-
ным уровнем социальной инфраструктуры 
поселений, весьма актуально.

Полученные данные могут быть исполь-
зованы для построения индивидуально-диф-
ференцированной программы обучения. 

2 Методика

В исследовании приняли участие 218 
детей в возрасте 9–10 лет, проживающих на 
территории Московской агломерации. Ис-
пытуемые были разделены на три группы, 
в зависимости от того типа населенного пун-
кта, в котором они проживают и обучаются: 
дети I группы – в Москве (91 человек); дети 
II группы (74 человека) – в городах агломе-
раций 2-го порядка (г. Чехов и городской 
округ Троицк); дети III группы (53 челове-
ка) – в сельских поселениях агломераций 
2-го порядка Московской области. Сельские 
поселения схожи по инфраструктуре и изна-
чально были ориентированы на сельскохо-
зяйственную деятельность. 

Для исследования особенностей разви-
тия словесно-логического мышления у млад-
ших школьников использовалась методика 
«Словесные субтесты» (Л. И. Переслени, 
Е. М. Мастюкова, Л. Ф. Чупров, 1989) [12, 
22, 23]. Методика состоит из четырех суб-
тестов, направленных на изучение общей 
осведомленности (I субтест), классифика-
цию и обобщение понятий (II и IV субтесты), 
установление закономерностей по аналогии 
(III субтест). Каждый субтест состоит из де-
сяти заданий, при правильном решении за-
дания дается один балл, а при неправильном 
дается одна попытка подумать; за решение 
задания со второй попытки дается 0,5 бал-
ла. При проведении анализа учитывались 
результаты выполнения заданий отдельных 
субтестов, сумма баллов за все четыре субте-
ста – общий балл для заданий, выполненных 
ребенком самостоятельно и со стимулирую-
щей помощью. 

Для исследования образного мышления 
использовался тест «Цветные прогрессивные 
матрицы» («ЦПМ») Дж. Равена, параллель-
ная форма (Издательство «Когито-Центр»). 
Данная методика позволяет провести анализ 
интеллектуального развития в процентном 
отношении – по доли правильно решенных 
испытуемым заданий относительно их обще-
го количества  [13, 18].

Статистическую обработку исследования 
произвели при помощи статистического паке-
та IBM SPSS Statistics 20. Для исследования 
значимости различий показателей мышления 
между группами использовались однофак-
торный дисперсионный анализ (ANOVA), 
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апостериорный критерий множественных 
сравнений Шеффе, критерий однородности 
дисперсии Ливиня.  

3 результаты и их обсуждение
Изучение особенностей развития сло-

весно-логического и образного мышления 
у детей младшего школьного возраста, про-
живающих на территории Московской агло-
мерации, показало, что 60,7% детей имеют 
IV уровень успешности (наивысший), 31,7% 
детей – III уровень успешности, 7,6%  детей – 
II уровень успешности. Детей с I уровнем 
успешности в ходе проведения исследования 
выявлено не было.

Анализ групповых показателей словесно-
логического исследования (рис. 1) показал, 
что  большинство московских детей имеют 
хорошо развитое словесно-логическое мыш-
ление, и у них по полученным результатам 
доминирует IV (наивысший) уровень успеш-
ности (по методике «Словесные субтесты»). 
Дети, проживающие в городах агломераций 
2-го порядка, также в большинстве своем 
имеют хорошо развитое словесно-логиче-
ское мышление (IV уровень успешности). 
Для детей из сельской местности характерны 
III и IV уровни успешности при доминиро-
вании III уровня. Больше всего со II уровнем 
успешности  выявлено городских и сельских 
детей агломерации 2-го порядка. Ни в одной 
из групп дети с I уровнем успешности не вы-
явлены. Согласно авторам методики «Сло-

весные субтесты», IV и III уровни успешно-
сти выполнения данной методики являются 
показателем нормального развития словес-
но-логического мышления. Успешность, со-
ответствующая II уровню, может быть обу-
словлена наличием отклонений в умственном 
развитии (например, задержкой психического 
развития), а также социально-бытовой и пе-
дагогической запущенностью [22, 23]. Иссле-
дование образного мышления показало, что  
младшие школьники по уровню его развития, 
в принципе, соответствуют возрастным нор-
мативам выполнения методики, полученным 
на детях Московского региона Н. Я. Семаго 
и М. М. Семаго и сглаженным нормативным 
показателям, полученным на детях США 
и Европы [18]. Следовательно, большин-
ство детей в достаточной мере способны 
выполнять мыслительные операции с обра-
зами разной меры общности и абстрактно-
сти (вычленение определенных признаков 
и установление отношений между ними, об-
наружение сходства и др.)

При изучении структуры словесно-ло-
гического мышления было выявлено (см. 
таблицу), что лучшие среднегрупповые ре-
зультаты у московских детей отмечаются по 
I субтесту, направленному на диагностику 
общей осведомленности, как при самостоя-
тельном выполнении заданий, так и при ус-
ловии стимулирующей помощи. Самые низ-
кие результаты получены при выполнении 
заданий на установление закономерностей 

Рисунок 1. Уровни успешности выполнения заданий детьми разных групп по методике «Словесные субтесты»
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по аналогии (III субтест) при обоих услови-
ях выполнения. Результаты по заданиям, на-
правленным на классификацию и обобщение 
понятий (II и IV субтесты), занимают про-
межуточное положение с доминированием 
среднегрупповых результатов по IV субтесту. 
Так как увеличенное количество решенных 
со второй попытки задач указывает на ши-
роту «зоны ближайшего развития ребенка», 
было отмечено, что самый широкий диапа-
зон наблюдается при выполнении заданий на 
установление закономерностей по аналогии 
(III субтест), а минимальный диапазон от-
мечен в результатах I субтеста. 

У детей, проживающих в городах и сель-
ской местности агломераций 2-го порядка 
Московского региона, структурный анализ 
словесно-логического в распределении ре-
зультатов, полученных при выполнении всех 
четырех субтестов, мышления выявил тен-
денцию, схожую с распределением резуль-
татов московских детей. Самые высокие по-
казатели также были получены в I субтесте, 
а самые  низкие среднегрупповые результаты 
получены при выполнении заданий III суб-
теста. Подобная тенденция отмечается при 
обоих условиях выполнения заданий. Ши-
рина «зоны ближайшего развития ребенка» 
в этих двух группах имеет свои особенности. 
В результатах городских детей агломераций 
2-го порядка самая широкая зона отмечена 
при выполнении заданий на классификацию 
понятий (II субтест), у сельских детей – при 
выполнении заданий на установление зако-
номерностей по аналогии (III субтест). Наи-
меньшая ширина «зоны ближайшего разви-
тия ребенка» у этих групп детей отмечена, 
так же как и московских детей, в I субтесте. 

Лучшие результаты по I субтесту по 
сравнению с результатами других субтестов 
у всех трех групп, показывает, что у детей 
уже имеется достаточно большой багаж зна-
ний, необходимый для осуществления рассу-
дочной деятельности, свойственной научно-
му мышлению. Немного худшие результаты 
в классификации и обобщении понятий по-
казывают, что дети лучше оперируют поняти-
ями, чем дают им определение. По-видимому, 
недостаточность обобщения проявляется 
в том, что они указывают не специфический 
признак, а частный, значит, недостаточ-
ность развития мыслительных операций, 
направленных на классификацию понятий, 

связана с проблемами включения предмета 
в класс однородных понятий. Самые низкие 
результаты (в III субтесте, направленном на 
исследование умозаключения по аналогии) 
можно объяснить тем, что мысль младшего 
школьника с трудом выходит за пределы со-
поставления ближайших фактов. Кроме того, 
сложные системы опосредований в мысли-
тельной деятельности детям в данном воз-
расте все еще малодоступны [16].

Также в таблице 1 отражены результаты 
сравнения среднегрупповых значений полу-
ченных показателей по отдельным субтестам 
и общему баллу по методике «Словесные 
субтесты» у указанных выше групп младших 
школьников с учетом  результатов, полученных 
при самостоятельном выполнении заданий 
и после стимулирующей помощи. По общему 
баллу более высокие показатели отмечаются 
у московских детей и городских детей агло-
мераций 2-го порядка при стимулирующей по-
мощи и при самостоятельном выполнении. По 
сравнению с ними дети из сельской местности 
имеют более низкие результаты. 

Анализ множественных сравнений, про-
веденный по критерию Шеффе, показал, 
что при самостоятельном выполнении за-
даний факторный эффект обусловлен глав-
ным образом различиями между сельскими 
и двумя другими группами городских детей 
(p < 0,05), при выполнении заданий со сти-
мулирующей помощью эффект обусловлен 
различиями между сельской и московской 
группами (p < 0,05). Также отмечено, что 
сельские дети имеют более широкую «зону 
ближайшего развития», но даже с ее учетом 
они не достигают результатов актуального 
развития городских детей из обеих групп. 

В результатах по I субтесту (общая осве-
домленность) статистически значимые раз-
личия при множественных сравнениях по 
критерию Шеффе обнаружены также между 
группой сельских детей и остальными двумя 
группами городских детей (на уровне значи-
мости p < 0,01) при двух условиях выполне-
ния заданий: дети из сельской местности име-
ют более низкие показатели по результатам 
общей осведомленности. Согласно авторам 
методики, уровень развития общей осведом-
ленности чувствителен к социально-педаго-
гическим условиям развития ребенка и к про-
грамме его обучения [23]. По-видимому, на 
развитие сельских детей влияют оба фактора, 
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так как в социально-экономических иссле-
дованиях ученые отмечают, что в сельской 
местности по сравнению с городом прожи-
вает большее число экономически неблагопо-
лучного населения в условиях менее развитой 
социальной инфраструктуры [1, 3].

Статистически значимые различия в ре-
зультатах II субтеста (классификация по-
нятий) не обнаружены. Следовательно, для 
детей всех трех групп свойственно в одина-
ковой мере при решении задач на классифи-
кацию понятий отталкиваться от второсте-
пенных признаков и привычных отношений 
между предметами и использовать в своем 
анализе родовые и видовые признаки поня-
тий, сравнение их и установление отноше-
ний между понятиями.

При исследовании мыслительных опера-
ций по установлению аналогий (III субтест) 
отмечено, что у московских детей при само-
стоятельном выполнении заданий средне-
групповой показатель больше (p < 0,05) по 
сравнению с другими группами детей. Здесь 
надо отметить, что в субтесте выявляется спо-
собность ребенка сохранять заданный способ 

рассуждений при решении разнообразных 
задач, построенных по разному принципу. 
Для сельских детей характерны более низкие 
результаты, поэтому для них в большей мере 
свойственна инертность психических про-
цессов, которая выражается в затруднении 
находить новый принцип решения задания 
по заданному способу рассуждения.  

Согласно Б. Н. Рыжову, мыслительная 
деятельность заключается «в последователь-
ном извлечении из памяти вспомогательных 
системных образований и сопоставлении их 
с исходной системой» [17, с. 15], а умоза-
ключение по аналогии рассматривается им 
как более простой вид мыслительных опе-
раций. Данная операция протекает следую-
щим образом: «для исходной системы, упо-
рядоченность которой необходимо повысить 
(то есть снизить ее энтропию и тем самым 
снять исходную напряженность), непосред-
ственно подбирается некий аналог, содержа-
щийся в нашей памяти» [17, с. 15, 16]. Также 
Б. Н. Рыжов указывает на то, что подбира-
емый аналог должен обладать высокой сте-
пенью подобия исходной системе [17, с. 16].

Т а б л и ц а  1 
Среднегрупповые показатели со стандартными отклонениями по общей  

балльной оценке развития словесно-логического мышления по каждому субтесту

Субтест Условие  
выполнения

I группа
(Москва)

II группа
(город агло-
мерации 2-го 
порядка)

III группа
(село агло-
мерации 2-го 
порядка)

результаты 
ANOVA

Все четыре субтеста без помощи 32,46 (4,6) 31,87(4,5) 29,71 (4,7) F = 6,16**

с помощью 33,98 (4,2) 33,47(3,8) 31,86(4,1) F = 4,67**

I субтест
(общая  
осведомленность)

без помощи 9,05(1,1) 9,04(1,2) 8,31(1,4) F = 7,3***

с помощью 9,27(0,8) 9,21(1,02) 8,64(1,2) F = 7,1***

II субтест
(классификация  
понятий)

без помощи 7,69(1,8) 7,46(1,7) 7,29(1,8) F = 0,26

с помощью 8,18 (1,6) 8,12(1,3) 8(1,4) F = 0,84

III субтест
(умозаключение  
по аналогии)

без помощи 7,46(2,3) 7,12(2,4) 7,08(2,3) F = 3,35*

с помощью 8,02(1,9) 7,79(1,9) 7,19(1,8) F = 3,18*

IV субтест  
(обобщение понятий)

без помощи 8,28(1,3) 8,29(1,5) 7,65(1,4) F = 3,75*

с помощью 8,65(1,1) 8,61(1,3) 8,12(1,3) F = 3,18*

Примечание. Уровни статистической значимости: * р < 0,05; ** р < 0,01,  *** р < 0,005.
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Анализ результатов показал, что опера-
ции, направленные на обобщение понятий 
(IV субтест) и выражающиеся в мысленном 
переходе от понятий с меньшим объемом 
к понятиям с большим объемом, у сельских 
детей вызывают больше трудностей, чем 
у детей из других групп. Оказанная стиму-
лирующая помощь не помогает им достичь 
уровня актуального развития городских де-
тей I и II групп в способности пользоваться 
данной мыслительной операцией. 

Далее были проанализированы резуль-
таты диагностики образного мышления при 
помощи методики «Цветные прогрессивные 
матрицы» («ЦПМ») Дж. Равена. Использо-
вание возрастных нормативов выполнения 
методики [13, 18] позволяет отметить, что 
у городских детей уровень развития соответ-
ствует возрастной норме, средний балл по 
методике у московских младших школьников 
равен 29,05(2,4), у детей из городов агломера-
ции 2-го порядка 29,55(3,8). Развитие образ-
ного мышления у сельских детей несколько 
ниже и составляет 26,36 (4,5) балла.

 Для сравнения результатов «ЦПМ» ис-
пользовался ANOVA с последующим множе-
ственным сравнением по критерию Шеффе. 
Множественные сравнения средних показа-
ли, что статистически значимые различия на-
блюдаются между показателями городских 
и сельских детей агломераций 2-го порядка на 
уровне статистической значимости p < 0,05 
и между группами московских и сельских 
детей на уровне статистической значимости 
p < 0,001. Статистически значимых различий 
между показателями двух групп городских 
детей не выявлено. 

Для дальнейшего анализа полученные ре-
зультаты были разделены на группы с опре-
деленным уровнем интеллектуального разви-
тия. Так как полученные результаты по тесту 
«ЦПМ» вполне сопоставимы с результатами 
применения методики «Словесные субтесты» 
(общий балл) и их корреляция находится 
на высоком уровне значимости (r = 0,378, 
p < 0,01), можно говорить о том, что разде-
ление полученных результатов на процент-
ные доли и группирование респондентов по 
группам с определенным уровнем интел-
лектуального развития вполне корректны. 
На необходимость учета результатов других 
методик при оценке умственного развития 
указывают и авторы теста «ЦПМ» [13, с. 60]. 

Согласно данным, представленным на 
рис. 2, по первому уровню интеллектуально-
го развития («cуперинтеллектуал») домини-
руют по сравнению с другими группами дети 
II группы (город агломерации 2-го порядка). 
Для детей из I группы (Москва) свойствен-
но развитие интеллекта на среднем уровне 
и выше среднего. В III группе наблюдается 
наибольшее количество детей с показателями 
среднего и ниже среднего уровня умственно-
го развития. Для I группы свойственно наи-
меньшее количество детей с пятым и четвер-
тым уровнями.

Выводы
1. Выявлено, что развитие словесно-ло-

гического мышления у обследуемых млад-
ших школьников Московской агломерации 
имеет следующие характеристики: преобла-
дание высокого уровня развития мышления; 
хорошо развитая общая осведомленность; 

Рисунок 2. Уровни интеллектуального развития детей разных групп по результатам теста «ЦПМ»
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затруднение в установлении закономерно-
стей по аналогии. Уровень развития образ-
ного мышления соответствует возрастным 
нормативам.

2. Установлено, что показатели словесно-
логического мышления у городских детей 
выше, чем у сельских детей по следующим па-
раметрам: общая осведомленность (p ≤ 0,005); 
умозаключение по аналогии (p ≤ 0,05); обоб-
щение понятий (p ≤ 0,05), а также по обще-
му баллу (p ≤ 0,01). В таком же соотношении 
обнаружены достоверные различия в показа-
телях уровня развития образного мышления 
у сельских и городских детей. 

3. Определено, что по уровню интеллек-
туального развития доминируют по сравне-
нию с другими группами младшие школь-
ники из городской местности агломераций 
2-го порядка. У детей из I группы (Москва) 
преобладают показатели среднего и выше 
среднего уровня развития интеллекта. 
У большинства детей III группы выявлены 
показатели среднего и ниже среднего уровня 
интеллектуального развития.

заключение
Полученные результаты исследования 

словесно-логического и образного мышле-
ния у младших школьников, относящихся 
к разным социально-территориальным общ-

ностям Московской агломерации (на при-
мере Москвы, городов и сел агломераций 
2-го порядка), показали, что на когнитивное 
развитие детей влияет фактор проживания 
в населенных пунктах, различающихся глав-
ным образом по их инфраструктуре, в том 
числе и социальной. 

Таким образом, подтверждена важность 
изучения проблемы развития мышления у де-
тей сельской и городской местностей, обу-
чающихся по программе начального обще-
го образования, реализуемой на территории 
Российской Федерации, для своевременного 
определения перспективных направлений 
в образовательных технологиях.

При обучении ребенка в начальной шко-
ле необходимо учитывать особенности ког-
нитивного развития детей с учетом влияния 
разных факторов, в том числе и социально-
экономического. Более того, при реализации 
программы обучения желательно проводить 
психологическую диагностику, по результа-
там которой выстраивать индивидуальный 
подход в обучении ребенка с учетом полу-
ченных в исследовании результатов. Данный 
комплексный подход позволит более эффек-
тивно осваивать образовательную программу 
начальной школы, от успешности овладения 
которой будет зависеть дальнейшее обучение 
в средней школе. 

Литература

1. Город и деревня в Европейской России: сто лет перемен: Монографический сборник. М.: ОГИ, 2001. 560 с.
2. дружинин В. н. Психология общих способностей: 3-е изд.  СПб.: Питер, 2007. 368 с.
3.  захарова Ю. В. Экономические аспекты государственной политики по борьбе с городской и сельской бед-

ностью // Современные исследования социальных проблем (электронный научный журнал). 2012. № 12(20).
4. зинченко В. П. Наука о мышлении (часть 1) // Психологическая наука и образование. 2002. №1. C. 5 - 18
5.  Когнитивная психология: Учебник для вузов / Под ред. В. Н. Дружинина, Д. В. Ушакова. М.: ПЕР СЭ, 2002. 480 с.
6. Солсо р. Когнитивная психология: 6-е изд. СПб.: Питер, 2006. 589 с.
7. Леонтьев а. н. Избранные психологические произведения: В 2-х т. Т. 1. М.: Педагогика, 1983. 392 с. 
8. Лурия а. р.  Лекции по общей психологии.  СПб.: Питер, 2004. 320 с.
9.  Мудрик а. В. Социальная педагогика: Учебник для студентов высших учебных заведений, обучающихся 

по специальности «Социальная педагогика»: 6-е изд., перераб. и доп. М.: Академия, 2007. 198 с.
10. обухова Л. Ф. Детская психология: теории, факты, проблемы. 3-е изд., стереотип. М.: Тривола, 1998. 352 с.
11.  Об утверждении и введении в действие федерального государственного образовательного стандарта 

начального общего образования: приказ Минобрнауки России от 06.10.2009 № 373 (ред. от 18.12.2012) 
[Электронный ресурс]. Доступ из справочно-правовой системы «Консультант Плюс».

12.  Переслени Л. и. Психодиагностический комплекс методик для определения уровня развития познавательной 
деятельности:  дошкольный и младший  школьный возраст: 2-е изд., испр. и доп.  М.: Айрис-пресс, 2006.  64 с. 

13.  равен дж. К., Корт дж. х., равен дж. Руководство к прогрессивным матрицам Равена и словарным шка-
лам: Разд. 2: Стандартные цветные матрицы (включая параллельные версии теста), Изд. 2-е, стереотип.: 
Пер. с англ.  М.: «Когито-Центр», 2009. 80 с.



СИСТЕМНАЯ ПСИХОЛОГИЯ И СОЦИОЛОГИЯ, 2014, № 1 (9)

128

14.  Свинец и здоровье детей – опыт изучения воздействия свинца на здоровье детей г. Белово / Б. а. ревич, 
С. М. Ляпунов, и. Ф. Серёгина и др. // Экология городов: Информационный сборник. 1997. № 9.

15.  романова е. С., Бершедова Л. и., Макшанцева Л. В. Основные аспекты психолого-педагогического 
сопровождения ФГОС в системе среднего и высшего образования // Системная психология и социология. 
2013.  № 7. С. 25-49.

16. рубинштейн С. Л. Основы общей психологии.  СПб.: Питер, 2005. 713 с.
17.  рыжов Б. н. Системные основания психологии (продолжение)// Системная психология и социология. 

2011. № 3. С. 5–17.
18.  Семаго н. я., Семаго М. М. Теория и практика оценки психического развития ребенка. Дошкольный 

и младший возраст. СПб: Речь, 2005. 384 с.
19.  Собкин В. С. Социальная дифференциация и доступность качественного образования (стенограмма) 

[Электронный ресурс] // Материалы проекта «Образование, благополучие и развивающаяся экономика 
России, Бразилии и Южной Африки». Социальная дифференциация и доступность качественного обра-
зования (стенограмма). URL: http://psyjournals.ru/edu_economy_wellbeing (дата обращения: 07.10.2013).

20.  Баранская Л. Т., Темнова о. В. Влияние неблагоприятных экологических условий на состояние высших 
психических функций дошкольников // Образование и наука. Известия УрО РАО. 2008. № 9 (57). С. 76–82.

21. хомская е. д. Нейропсихология: 4-е издание.  СПб.: Питер, 2005. 496 с.
22.  Чупров Л. Ф. Исследование особенностей словесно-логического мышления детей: Практическое пособие 

для психологов. Москва; Черногорск: СМОПО, 2009.  62 с.
23.  Чупров Л. Ф. Психодиагностический набор для исследования интеллектуальной недостаточности у детей 

младшего школьного возраста: Краткое практическое пособие для психологов по использованию диагно-
стической батареи.  М.: OIM.RU, 2003. 

References

1. The town and village in European Russia: One hundred years of change: Monografich. Sat. M.: OGI, 2001. 560 p.
2. Druginyn V. N. Psychology of general abilities. 3rd ed.  St.P.: Peter, 2007. 368 p.
3.  Zakharov Y. V. Economic aspects of public policy to address urban and rural poverty // Current research on social 

issues (electronic scientific journal). 2012. № 12 (20)
4. Zinchenko V. P. Cognitive science (part 1) // Psychological Science and Education. 2002. № 1. P. 5–18.
5. Cognitive psychology: Textbook for High Schools: Ed. V. N. Druzhinina, D. V. Ushakov. M.: PER SE, 2002.  480 p.
6. Solso R. Cognitive psychology: 6th ed.  St.P.: Peter, 2006. 589 р.
7. Leontiev A. N. Selected psychological works: In 2 vols. Vol. 1. M.: Pedagogy, 1983.  392 p.
8. Luriya A. R. Lectures on general psychology. St.P.: Piter, 2004. 320 p.
9.  Mudryk A. V. Social pedagogy: Textbook for students of higher education institutions, students majoring in 

«Social Pedagogy»: 6th ed., rev. and add.  M.: Academy, 2007. 198 p.
10. Obukhov L. F. Child Psychology: Theories, facts and problems: 3rd ed., ster. M.: Trivoli, 1998.  352 p.
11.  On approval and enactment of the federal state educational standard of primary education: the order of the Russian 

Ministry of 06.10.2009 No. 373 (as amended on 18.12.2012) [electronic resource]. Access from.  The legal system 
«Consultant Plus».

12.  Peresleni L. I. Psychodiagnostic set of techniques to determine the level of cognitive activity: pre-school and 
primary school age: 2nd ed., rev. and add. M.: Iris Press, 2006. 64 p.  

13.  Raven J., Court J. H., Raven J. C. Manual for Raven's Progressive Matrices and Vocabulary Scales: Sect. 2: 
Standard Color Matrix (including parallel versions of the test), Ed. 2nd, ster.: From English. M.: Kogito Center, 
2009. 80 p.

14.  Revich B. A., Lyapunov S. M., Seregina I. F. etc. Lead and children's health – learning experience of lead 
exposure on children's health Belovo // Ecology cities: Information Collection. 1997. No. 9.

15.  Romanova E. S., Bershedova L. I., Makshantseva L. V. Primary aspects of the Federal State Education Standards 
(FSES) psycho-pedagogical maintenance in the secondary and higher education system // Systems psychology 
and sociology. 2013.  № 7. P. 25–49.

16. Rubinstein S. L. Fundamentals of general psychology.  St.P.: Peter, 2005. 713 p.
17. Ryzhov B. N. The basis of systems psychology // Systems psychology and sociology. 2011. № 3. P. 5–17.
18.  Semago N. Y., Semago M. M. Theory and Practice of mental development of children. Preschool age and younger. 

St.P.: Speech, 2005. 384 p.



129

Сабанин П. В. Особенности развития мышления у городских и сельских младших школьников

19.  Sobkin V. S. Social differentiation and access to quality education (transcript) [electronic resource] // Proceedings of 
the project «Education, welfare and developing economies of Russia, Brazil and South Africa». Social differentiation 
and access to quality education (transcript). Issue number. URL: http://psyjournals.ru/edu_economy_wellbeing 
(date accessed: 07.10.2013)

20.  Baransky L.T., Temnova O. V. Impact of adverse environmental conditions on the state of higher mental functions 
of preschool // Education and Science. Proceedings of the Ural Branch of RAO.  2008.  No. 9 (57).

21. Khomskaya E. D. Neuropsychology: 4th ed. St.P.: Peter, 2005. 496 p.
22.  Chuprov L. F. Investigation of the features of verbal and logical thinking of children: A practical guide for 

psychologists. M.; Chernogorsk: FOIRT 2009. 62 p. 
23.  Chuprov L. F. Psychodiagnostic set for studies of mental disorders in children of primary school age: Short 

practical guide for psychologists on the use of diagnostic battery.  M.: OIM.RU, 2003.



130

СоцИологИчеСкИе ИССледованИя

Введение 

Абсолютное большинство исследова-
телей заинтересовано в получении досто-
верных, репрезентативных, валидных ре-
зультатов социологического исследования, 
чего нельзя сказать с полной уверенностью 
о респондентах. В связи с этим было решено 
определить количественно (в условных еди-
ницах) заинтересованность представителей 
конкретных категорий респондентов в реше-
нии проблем, так или иначе связанных с их 
производственной, научной, образовательной 
или какой-либо иной деятельностью. Такие 
вопросы, как правило, затрагиваются в ходе 
проведения конкретного социологического 
(полевого или панельного) исследования. По-
нятие «интерес» происходит от латинского 
interest и означает «иметь значение». В дан-
ном случае для исследователей было важно с 
научной точки зрения выяснить, что для каж-
дого конкретного респондента и для социаль-
но-профессиональной группы, к которой он 

принадлежит, в целом представляет интерес 
в плане развития воспитательного процесса 
в образовательном учреждении. Исходя из 
этого, была поставлена задача количественно 
определить уровень интереса конкретных ка-
тегорий информантов к затрагиваемым в ис-
следовании проблемам.

В основу разработанного системного 
подхода положен метод качественно-коли-
чественного анализа неформализованных 
ответов респондентов. В этих ответах ярко 
проявляется социально-психологическая, 
эмоционально окрашенная реакция инфор-
мантов в отношении содержания и орга-
низации воспитательного процесса в вузе, 
акторами которого они являются. Следует 
отметить, что некоторые социологи под-
вергают сомнению широкое использование 
метода контент-анализа из-за того, что «он 
основывается на субъективных суждениях, 
что ведет к получению допускающих ко-
личественную обработку, но не валидных 
данных» [1]. Но это замечание, как правило, 

СиСТеМный Подход К оПредеЛениЮ УроВня 
заинТереСоВанноСТи реСПонденТоВ 

Васильев И. А.
МГПУ, Москва

 Системный подход к определению коэффициента заинтересованности респондентов, разра-
ботанный автором, позволяет не только количественно фиксировать уровень интереса инфор-
мантов в решении тех или иных вопросов, затрагиваемых в ходе исследования, но и опосре-
довано характеризовать эффективность/неэффективность работы с конкретным контингентом 
респондентов в определенном направлении. Коэффициент может также выступать индикатором, 
характеризующим позиции изучаемой категории респондентов, их отношение к конкретному 
спектру проблем.
Ключевые слова: коэффициент заинтересованности респондентов, контент-анализ, воспитатель-
ная деятельность, молодежная политика, акторы, гражданская позиция, неформализованные 
ответы. 

SYSTEMIC APPROACH TO THE DEFINING OF THE LEVEL  
OF INTEREST IN RESPONDENTS

Vasiljev I. A.
MCTTU, Moscow

Systemic approach to the determining of the interest rate of the respondents, developed by the au-
thor, can not only quantitatively capture the interest level informants in solving various issues raised 
in the study, but also indirectly characterize the efficiency/inefficiency of a particular contingent of 
respondents in a certain direction. Factor may also act indicator that characterizes the position of the 
studied categories of respondents, their attitude to a particular range of problems. 
Key words: interest rate respondents, content analysis, educational activities, youth policy, actors, 
civil position formalized answers.
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относится к небольшой выборочной обсле-
дуемой совокупности, небольшому массиву 
информации, которая обрабатывается с при-
менением метода качественно-количествен-
ного анализа. 

1 Материал и методы исследования 
В конкретном полевом исследовании, про-

веденном в 2012 г. научными сотрудниками 
лаборатории системного мониторинга и про-
ектирования образования НИИСО (при непо-
средственном участии автора) и посвященном 
изучению взаимоотношений, складывающих-
ся в результате воспитательной деятельности, 
а также оценке эффективности этой работы 
в вузе, выборочная обследованная совокуп-
ность N составила 919 информантов. Это 
были, в том числе, студенты II и III курсов 
всех институтов и факультетов ГБОУ ВПО 
Москвы «Московский городской педагогиче-
ский университет» (n = 691 человек, или 19% 
генеральной совокупности данной категории 
респондентов) и штатные преподаватели со-
ответствующих институтов и факультетов 
(n = 228 информантов, или 21% генеральной 
совокупности этой категории респондентов). 

Выборочную совокупность студентов 
в основном представляли девушки – 73% 
(специфика педагогического учебного за-
ведения), доля юношей составила соответ-
ственно 27%. По возрастным группам ре-
спонденты этой категории распределились 
следующим образом: от 18 до 20 лет – 70%, 
старше 20 лет – 30%. Информантов-препо-
давателей также представляли в основном 
женщины – 70%. Из числа респондентов 
данной категории в исследовании приняли 
участие 7% докторов наук, 9% профессоров; 
50% кандидатов наук, 29% доцентов. Воз-
растные группы были представлены следу-
ющими номинациями: до 30 лет – 16%, от 

30 до 40 лет – 26%, от 40 до 50 лет – 27% 
и старше 50 лет – 22%.

Распределение респондентов этой группы 
по стажу работы в системе образования и стажу 
работы в Университете представлено в табл. 1.

Характеристики выборочной обследо-
ванной совокупности по половозрастному 
признаку не имеют существенных отличий 
от аналогичных показателей генеральной со-
вокупности, что дало основание утверждать 
о получении в настоящем исследовании ре-
презентативных данных. 

 
2 результаты исследования

Как проходил анализ неформализованных 
ответов респондентов на открытые вопросы 
анкеты? На первом этапе на основе контент-
анализа из ответов этого типа конструирова-
лись (с определенной степенью условности) 
тематические блоки. К примеру, студенты, 
отвечая на вопрос анкеты «Учебные курсы 
каких преподавателей, на Ваш взгляд, способ-
ствуют духовно-нравственному воспитанию 
студента?», сформулировали 1015 неформа-
лизованных ответов, что составило 27% всего 
количества (3714) данного вида ответов. Из 
полученного по конкретному вопросу масси-
ва ответов в результате контент-анализа были 
сконструированы следующие блоки:

 ● специальные предметы (53% всей сово-
купности ответов на данный вопрос);

 ● предметы социогуманитарной направлен-
ности  (12%);

 ● предметы психологического и социаль-
но-психологического и педагогического 
профиля (по 9%);

 ● предметы социологической специфики, 
религиоведение и риторика (по 5%);

 ● «все предметы» ( 2%);
 ● технико-технологические дисциплины 
(1%).

Т а б л и ц а  1 
Стаж работы преподавателей в системе образования и в вузе

Стаж работы в си-
стеме образования

До 5 лет От 5 до 10 лет От 10 до 15 лет От 15 до 20 лет От 20 до 25 лет Более 25 лет

12 22 21 17 13 14

Стаж работы 
в МГПУ

До 3 лет От 3 до 5 лет От 5 до 7 лет От 7 до 10 лет Свыше 10 лет

15 19 21 22 21*

* Данные представлены в процентах относительно общего количества респондентов этой категории.
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Т а б л и ц а  2
результаты ответов студентов на вопрос  

по работе учебно-воспитательного процесса

институты  
(факультеты)

Выборочная 
обследованная 
совокупность,
чел.

Количество 
неформали-
зованных 
ответов

Совершенство-
вание содержа-
ния и органи-
зации учебного 
процесса

Совершен-
ствование 
организации 
и содержания 
воспитатель-
ной работы

Критические 
замечания 
(высказыва-
ния)

неконструк-
тивные ответы, 
% относи-
тельно общего 
количества 
ответов

% относительно числа конструктивных ответов

Институт 
иностранных 
языков

48 21 54 46 – 38

Педагогический 
институт физи-
ческой культуры

51 36 79 17 4 33

Институт психо-
логии, социоло-
гии и социаль-
ных отношений

47 45 56 44 – 29

Институт 
педагогики 
и психологии 
образования

39 32 82 18 – 47

Институт есте-
ственных наук 41 34 33 67 – 65

Институт гума-
нитарных наук 118 62 48 43 9 29

Институт мате-
матики и инфор-
матики

61 54 60 40 – 45

Факультет изо-
бразительных 
искусств

44 49 58 42 – 22

Музыкально-
педагогический 
факультет

35 27 55 35 10 26

Факультет 
специальной 
педагогики

39 5 50 25 25 20

Факультет 
дизайна и техно-
логии

24 23 60 40 – 35

Экономичес- 
кий факультет 73 76 32 68 – 14

Юридический 
факультет 71 73 43 55 2 23

В целом по 
выборочной 
обследованной 
совокупности

691   537 51 47 2 31
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При этом 4% ответов показали, что ре-
спонденты затруднились назвать какие-либо 
предметы, которые бы способствовали духов-
но-нравственному воспитанию студенчества.  

Отвечая на вопрос анкеты: «Что, на Ваш 
взгляд, следует предпринять для совершен-
ствования учебно-воспитательного процес-
са в Университете?», информанты-студенты, 
сформулировали 537 неформализованных 
ответов (14% общего массива ответов та-
кого типа на все открытые и полузакрытые 
вопросы анкеты). Было выдвинуто предпо-
ложение, что данный факт свидетельствует 
об относительно невысоком интересе этой 
категории акторов исследования к постав-
ленной проблеме. В свою очередь, насто-
ящий факт может быть обусловлен нали-
чием определенных кризисных моментов 
в содержании и организации учебной и, 
главным образом, воспитательной работы, 
формы и методы которой далеко не во всем 
приемлемы для современной студенческой 
молодежи. 

Из обозначенного числа почти треть 
(31%) ответов носили неконструктивный 
характер – не содержали никаких предло-
жений, пожеланий или критических заме-
чаний. Они, как правило, сводились к таким 
формулировкам: «не знаю», «затрудняюсь 
ответить», «все устраивает» и т.п. Можно 
предположить, что такие ответы отражают 
в определенной степени незаинтересован-
ное отношение некоторых групп студен-
тов к решению вопросов совершенствова-
ния учебно-воспитательного процесса как 
в конкретном институте (на факультете), так 
и в Университете в целом. 

Все конструктивные предложения, поже-
лания и замечания респондентов были приня-
ты нами за 100% и на основе контент-анализа 
объединены в тематические блоки:

I блок – «Совершенствование содержания 
и организации учебного процесса» (51% 
общего числа ответов конструктивного 
плана);
II блок – «Совершенствование организа-
ции и содержания воспитательного про-
цесса» (47%);
III блок – «Критические высказывания 
относительно содержания и организации 
воспитательной деятельности» (всего 2%). 
В аналогичном ключе анализировались 

и ответы на открытые вопросы предста-

вителей профессорско-преподавательского 
корпуса. 

Итоговая таблица ответов студентов на 
вопрос: «Что, на Ваш взгляд, следует пред-
принять для совершенствования учебно-вос-
питательного процесса в Университете?» по 
учебным подразделениям выглядела следу-
ющим образом (табл. 2).

Данные, полученные в результате кон-
тент-анализа, позволили высказать пред-
положение, что далеко не все респонденты 
проявили заинтересованность в решении во-
просов совершенствования учебно-воспита-
тельного процесса. Почти треть респонден-
тов, как отмечалось выше, дала формальные, 
неконструктивные ответы на вопрос, который 
самым  непосредственным образом связан 
с основными моментами жизнедеятельности 
студентов в Университете. 

 Например, вот на что обращали внима-
ние молодые информанты, которые сфор-
мулировали конструктивные предложения 
и пожелания по поводу совершенствования 
организации и содержания воспитательно-
го процесса:

 ● «мотивировать, активизировать всех сту-
дентов, а не только тех, которые учатся 
в главном корпусе, для участия в твор-
ческом процессе и привить им интерес 
к внеучебной деятельности; больше со-
вместных поездок и мероприятий с духов-
но-нравственным уклоном, творческих 
конкурсов, вечеров, дискотек и факуль-
тетских вечеров, которые бы сплотили 
группу; больше творческих кружков, физ-
культурных секций;

 ● откликаться на инициативу студентов; 
проводить агитацию среди студентов, 
привлекать их к совместной работе; ор-
ганизовать летние лагеря;

 ● больше работать со студентами, учиты-
вать их интересы, больше предлагать 
незаформализованных, интересных 
всем, а не только одной группе студен-
тов соревнований, бесплатных меро-
приятий на разные темы (музыкальные 
конкурсы, философские дебаты и т.д.), 
в которых бы участвовали не только сту-
денты, но и преподаватели – это важно 
для психологического сближения, ведь, 
сплоченный коллектив лучше поддается 
воспитанию; повысить эффективность 
работы профсоюза; 
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Т а б л и ц а  3 
результаты определения коэффициента  

заинтересованности информантов (студентов)

институты  
(факультеты)

Выборочная 
обследованная  
совокупность, 
чел.

общее количе-
ство неформали-
зованных ответов

Количество не-
конструктивных 
неформализован-
ных ответов

Kзр (коэффициент 
заинтересованно-
сти респондентов)

ранг (место)

Институт иностран-
ных языков 48 187 30 3,2 XII

Педагогический 
институт физической 
культуры

51 199 31 3,3 XI

Институт психологии, 
социологии и соци-
альных отношений

47 337 21 6,7 II–III

Институт педагогики 
и психологии образо-
вания

39 175 31 3,7 VIII–X

Институт естествен-
ных наук 41 215 58 3,8 VII

Институт гуманитар-
ных наук 118 485 52 3,7 VIII–IX

Институт математики 
и информатики 61 352 67 4,7 VI

Факультет изобрази-
тельных искусств 44 311 18 6,7 II–III

Музыкально-педаго-
гический факультет 35 224 13 6,0 IV

Факультет специаль-
ной педагогики 39 91 17 1,9 XIII

Факультет дизайна 
и технологии 24 119 31 3,7 VIII–X

Экономический 
факультет 73 569 19 7,5 I

Юридический  
факультет 71 450 35 5,8 V

В целом по выбороч-
ной обследованной 
совокупности

691 3714 353 4,9* –

* В табл. 3 и 4 коэффициент заинтересованности рассчитывается по вышеприведенной формуле. 

 ● не разрешать преподавателям и студентам 
бездумно высказываться о национально-
стях; организовать групповые учебно-
воспитательные лекции, включающие 
в себя различные курсы и специально-
сти; упразднить студенческий совет; ор-
ганизовывать бесплатные экскурсии для 
студентов II–V курсов; 

 ● реорганизовать методику воспитательной 
работы, заняться действительно полезной 
креативной работой, а не профанацией, 

исключить точку зрения, что все нужно 
для галочки; лучше и широко информи-
ровать студентов через старост о прове-
дении мероприятий; 

 ● совершенствовать контакт студенческого 
союза со студентами; организовать секцию 
современного танца; позволять устраивать 
внеплановые мероприятия;  проводить 
воспитательные, а не карательные беседы;  
делать для студентов все то, что хотели бы 
руководители для своих детей;  
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 ● постараться объединить факультеты в бо-
лее дружные массы с помощью различ-
ных внутрифакультетских мероприятий; 

 ● более активный профсоюз; 
 ● более эффективная и плодотворная ор-
ганизация, скоордированность действий; 

 ● оказывать финансовую поддержку для 
проведения мероприятий и для участия 
студентов в различных конкурсах и фе-
стивалях» и т.п.
В аналогичном ключе анализировались 

и ответы на открытые вопросы представите-
лей профессорско-преподавательского состава.  

Рассмотрим на конкретном примере раз-
работанный методический подход к опреде-
лению коэффициента заинтересованности 
респондентов Kзр в решении той или иной 
проблемы (в данном случае коэффициента 
заинтересованности в совершенствовании 
учебно-воспитательного процесса):

где Kзр –  коэффициент заинтересованно-
сти респондентов;

N – общее количество ответов респонден-
тов конкретного учебного подразделения на 
открытые и полузакрытые вопросы анкеты;

n – количество неконструктивных (несо-
держательных) ответов респондентов кон-
кретного учебного подразделения на все от-
крытые и полузакрытые  вопросы анкеты; 

S – выборочная обследованная совокуп-
ность в конкретном учебном подразделении 
университета.

Результаты определения Kзр представлены 
в табл. 3. При этом полагаем, что чем больше 
коэффициент, тем выше заинтересованность 
конкретной группы респондентов в решении 
стоящих проблем. 

Т а б л и ц а  4  
итоговые результаты определения коэффициента  

заинтересованности информантов в проведении воспитательной работы

институты (факультеты) Kзр препо-
давателей

ранг  
(место)

Kзр  
студентов

ранг  
(место)

Средний Kзр 
по институту
(факультету)

Средний 
ранг

Институт иностранных языков 1,9 X 3,2 XII 2,6 XI–XIII

Педагогический институт физи-
ческой культуры 2,0 IX 3,3 XI 2,7 X

Институт психологии,  
социологии и социальных  
отношений

2,1 VIII 6,7 II–III 4,4 III

Институт педагогики  
и психологии образования 3,1 VI 3,7 VIII–X 3,4 VIII

Институт естественных наук 1,4 XI 3,8 VII 2,6 XI–XIII

Институт гуманитарных наук 2,3 VII 3,7 VIII–X 3,0 IX

Институт математики и инфор-
матики 3,6 III 4,7 VI 4,2 IV

Факультет изобразительных 
искусств 0,7 XIII 6,7 II–III 3,7 VI

Музыкально-педагогический 
факультет 3,3 IV 6,0 IV 4,7 II

Факультет специальной  
педагогики 3,2 V 1,9 XIII 2,6 XI–XIII

Факультет дизайна  
и технологии 4,0 II 3,7 VIII–X 3,9 V

Экономический факультет 4,5 I 7,5 I 6,0 I

Юридический факультет 1,1 XII 5,8 V 3,5 VII

В целом по выборочной обследо-
ванной совокупности 2,5 – 4,9 – 3,7 –
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Таким образом, используя рассчитанный 
коэффициент, мы можем определить учеб-
ные подразделения Университета, где сту-
денческая молодежь проявила наибольшую 
заинтересованность в решении поставленной 
проблемы и где, по всей вероятности, со сту-
дентами наиболее успешно осуществляется 
воспитательная работа.

Однако анализ был бы неполным без 
подсчета коэффициента заинтересованно-
сти преподавателей конкретных учебных 
подразделений. Было получено более пол-
ное, объективное представление об отноше-
нии акторов воспитательной деятельности 
к ее проведению в конкретных структурных 
учебных подразделениях и в Университете 
в целом (табл. 4). 

заключение 
Таким образом, если ориентироваться на 

коэффициент заинтересованности в целом по 
выборочной обследованной совокупности, то 
можно предположить, что определенный кон-
тингент информантов не по всем показателям 
удовлетворяет уровню содержания и орга-
низации воспитательной деятельности, осу-
ществляемой в стенах данного вуза. Формы 
и методы воспитательной работы, которые 
сегодня используются в ходе ее реализации, 
требуют модернизации. В связи с этим было 
предложено рассмотреть вопрос о повыше-
нии планки образовательной работы в вузе 
(включая, естественно, духовно-нравствен-

ное и профессиональное воспитание) до 
уровня молодежной студенческой политики. 
Молодежная студенческая политика позволя-
ет охватить более широкий спектр проблем, 
интересующих современную студенческую 
молодежь, и вывести воспитательную ра-
боту в вузе на более высокий качественный 
уровень. Коэффициент заинтересованности 
может не только характеризовать интерес 
информантов в решении конкретных вопро-
сов, но и опосредовано свидетельствовать 
об эффективности/неэффективности работы 
преподавателей с конкретными группами мо-
лодых респондентов в определенных направ-
лениях, в данном случае – об эффективности/
неэффективности организации и содержания 
воспитательной  деятельности в институтах 
и на факультетах Университета. Коэффици-
ент можно также рассматривать в качестве 
индикатора, отражающего гражданскую по-
зицию информантов, их отношение к кон-
кретному спектру внешних и внутренних 
социальных  проблем.

Методика на данном этапе ее апроба-
ции несколько трудоемка, однако при опре-
деленной модернизации с использованием 
IT-технологий она позволит исследователям 
получить более углубленные, систематизи-
рованные знания о позициях информантов, 
а руководителям структурных учебных под-
разделений – наметить конкретные шаги по со-
вершенствованию образовательного процесса 
в институтах и на факультетах Университета.
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Введение

Как показывает социальная практика, 
рациональное функционирование нефор-
мального социального контроля базируется 
на активной гражданской позиции его субъ-
ектов; потребности в совершенствовании де-
ятельности органов государственной власти 
и формальных организаций; правовом обе-
спечении контрольных полномочий нефор-
мальных организаций и др. 

Неформальный социальный контроль 
высшего образования представляет со-
бой совокупность систем, механизмов, сил 
и средств неформальных институтов и орга-
низаций, таких как: организации студентов 
вуза, их родителей, профессорско-преподава-
тельского состава, работодателей, институты 
гражданского общества и пр.

Точная оценка рациональности нефор-
мального социального контроля напрямую 

зависит от четкого определения показателей 
(индикаторов). Как известно, категория «по-
казатель» широко применяется в различных 
областях знаний. Содержание понятия «по-
казатель» имеет и социологический аспект. 
Например, социальные показатели в социо-
логии определяются как качественные и ко-
личественные характеристики отдельных 
свойств и состояний социальных объектов 
и процессов, совокупность которых отража-
ет их существенные особенности в статике 
и динамике [2].

1 Методология исследования 
Для решения задач по проверке теорети-

ческих положений было проведено эмпири-
ческое исследование на базе государствен-
ных и негосударственных вузов 31 города 
России (Астрахань, Балашов, Барнаул, Бел-
город, Биробиджан, Владивосток, Волжский, 
Дзержинск, Елецк, Калининград, Камышин, 

СиСТеМа ПоКазаТеЛей оценКи ЭФФеКТиВноСТи СТрУКТУр 
ГражданСКоГо оБЩеСТВа В неФорМаЛЬноМ СоциаЛЬноМ 

КонТроЛе ВыСШеГо оБразоВания

Демченко Т. С.
НАЧОУ ВПО СГА, Москва

В статье проанализированы показатели оценки эффективности структур гражданского общества 
в системе неформального социального контроля высшего образования. На основе обобщения 
знаний, изложенных в научной литературе, и результатов конкретного социологического иссле-
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мальный социальный контроль высшего образования
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Красноярск, Луховицы, Москва, Нальчик, 
Находка, Новгород, Новокузнецк, Ново-
российск, Новоуральск, Обнинск, Пенза, 
Петропавловск-Камчатский, Россошь, Ста-
рый Оскол, Стерлитамак, Тамбов, Тула, Че-
реповецк, Черкесск, Ярославль): ГОУ ВПО 
«Российский государственный социальный 
университет», ГБОУ ВПО «Московский 
городской педагогический университет», 
ФГБОУ ВПО «Государственный универси-
тет управления», НАЧОУ ВПО «Современная 
гуманитарная академия», Московский гума-
нитарный институт имени Е. Р. Дашковой, 
НОУ ВПО Международная академия бизнеса 
и управления. Генеральная совокупность со-
ставила 195 тыс. человек, объем выборки – 
700 человек, ошибка выборки 3,7%.

Исследование эффективности структур 
гражданского общества в системе нефор-
мального социального контроля высшего 
образования проводилось комплексом со-
циологических методов с применением 
специальных компьютерных программ об-
работки и анализа данных. Эффективность 
показателей замерялась методами экспертной 
оценки специалистов в области образования, 
анкетного опроса студентов государственных 
и негосударственных вузов России, содержа-
тельным анализом документов.

2 результаты  исследования 
Анализ имеющихся разработок в обла-

сти общественного контроля [1, 3, 4, 6, 7] 
позволяет сделать вывод, что до сих пор не 
существует общей теории оценки его эффек-
тивности, а следовательно, и общепринятой 
научно обоснованной методики определения 
активности структур гражданского общества 
в контексте эффективности неформального 
социального контроля высшего образования. 

По оценке экспертов (N = 16), наиболее 
действенной формой неформального соци-
ального контроля является общественное 
мнение. Оно активизирует деятельность аген-
тов социального контроля и обусловливает:

 ● организацию: коллективных уходов с за-
нятий; коллективных исковых заявлений 
в суд; инициацию претензий по вопросам 
качества получаемых образовательных 
услуг, то есть наличие сильных нефор-
мальных лидеров;

 ● обращение потребителей образователь-
ных услуг с претензиями по вопросам ка-

чества получаемого высшего образования 
к администрациям вузов, а также обра-
щение в государственные органы власти 
(например, Рособрнадзор или Минобрна-
уки), обращение в судебные органы с ис-
ками к вузам, Минобрнауки;

 ● участие в митингах, забастовках и других 
протестных мероприятиях по отстаива-
нию прав в сфере высшего образования;

 ● реализацию на практике прав на участие 
в управлении образовательным учреж-
дением;

 ● участие в студенческих мероприятиях 
и самоуправлении;

 ● участие представителей институтов граж-
данского общества (воспитательно-педа-
гогических, молодежных, ветеранских 
организаций, независимых СМИ, твор-
ческих союзов, ассоциаций работников 
культуры и других), работодателей, из-
вестных деятелей науки, культуры, искус-
ства в процессах обучения и воспитания.
Эффективным методом в социальном 

контроле высшего образования является 
применение санкций. Этот показатель заме-
рялся анкетным опросом студентов государ-
ственных и негосударственных вузов России. 
Бесспорно, один из важных показателей ак-
тивности потребителей образовательных 
услуг – наличие в структуре гражданского 
общества неформальных лидеров, которые 
организуют применение санкций (таких как 
коллективные уходы с занятий, подача кол-
лективных исковых заявлений в суд), ини-
циируют подачу претензий по вопросам ка-
чества получаемых образовательных услуг 
и используют другие способы давления на 
формальные организации. 

Анализ результатов опроса студентов по-
казал, что потребители образовательных услуг 
(студенты) знают неформальных лидеров, ко-
торые организуют перечисленные выше про-
тестные формы социального контроля (рис. 1).

Об активности структур гражданского 
общества можно судить и по такому пока-
зателю, как обращения потребителей об-
разовательных услуг к администрации вуза 
с претензиями по проблемам качества полу-
чаемых образовательных услуг, обращения 
в государственные органы власти (например, 
Рособрнадзор или Минобрнауки) по вопро-
сам получаемых образовательных услуг, об-
ращения в судебные органы с исками к вузам. 
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Результаты проведенного анкетного опро-
са студентов ряда государственных и негосу-
дарственных вузов России показали, что наи-
более активно применяемый показатель – это 
обращение потребителей образовательных 
услуг с претензиями по вопросам качества 
получаемого высшего образования к адми-
нистрации вузов (табл. 1).

Еще один важный показатель замера 
активности потребителей образовательных 
услуг – их участие в митингах, забастов-
ках и других протестных мероприятиях по 
отстаиванию своих прав в сфере высшего 
образования. Как показывают результаты 
исследования, лишь незначительная часть 
(4,3%) респондентов применяет на практике 
эту форму протестного неформального со-
циального контроля в сфере высшего обра-
зования (табл. 2).

Обращает на себя внимание тот факт, что 
12,1% ответили, что они участвовали один-
два раза в митингах, забастовках и других 
протестных мероприятиях в различных об-
ластях, и лишь 4,3% (в три раза меньше) 
опрошенных заявили об отстаивании своих 
прав в сфере высшего образования таким 
способом. 

В этой связи особую актуальность приоб-
ретают результаты проведенного регрессион-
ного анализа, в котором с помощью простой 
линейной регрессии выявлена и описана ли-
нейная зависимость между двумя исследуе-
мыми переменными – зависимой и незави-
симой. Например, было определено, в какой 

зависимости находятся такие переменные, 
как участие студентов в митингах, заба-
стовках и других протестных мероприятиях 
в различных социальных сферах (независи-
мая переменная) и их же участие в митингах, 
забастовках и других протестных мероприя-
тиях по отстаиванию своих прав в сфере выс-
шего образования (зависимая переменная).

В рассматриваемом примере уравнение 
регрессии имеет вид: 

у = 2,518 + 0,159х.
Значение коэффициента регрессии не-

зависимой переменной «Участие студентов 
в митингах, забастовках и других протест-
ных мероприятиях» в построенной модели 
составляет 0,159. Эта означает, что увеличе-
ние числа участников митингов, забастовок 
и других протестных мероприятий в различ-
ных социальных сферах на одного челове-
ка влечет за собой увеличение количества 
участников митингов, забастовок и других 
протестных мероприятий по отстаиванию 
своих прав в сфере высшего образования на 
0,159 человека. 

На первый взгляд, полученный резуль-
тат значения коэффициента регрессии не-
значителен. Однако, если экстраполировать 
полученное значение на всю генеральную со-
вокупность или увеличить количество актив-
ных граждан хотя бы до 1 000 000 участников 
митингов, забастовок и других протестных 
мероприятий в различных социальных сфе-
рах, то получается довольно большое число – 
159 000 участников по отстаиванию своих 
прав в сфере высшего образования. В этой 
связи, исходя из полученного уравнения ре-
грессии, можно предсказать, каким будет 
значение одной переменной при изменении 
другой. В рассматриваемом примере регрес-
сионная модель позволила спрогнозировать, 
как будет расти количество участников ми-
тингов, забастовок и других протестных 
мероприятий по отстаиванию прав в сфере 
высшего образования при повышении общей 
гражданской активности и увеличении ко-
личества участников митингов, забастовок 
и других протестных мероприятий по отста-
иванию прав во всех социальных сферах. 

Полученные результаты регрессионного 
анализа позволяют сделать вывод, что повы-
шение общей активности структур граждан-
ского общества ведет к активизации их же 
в контроле над сферой высшего образования. 

Рисунок 1. Знание неформальных лидеров, которые 
организовывали коллективные уходы с занятий, 

коллективные исковые заявлений в суд, инициировали 
претензии по вопросам качества получаемых 

образовательных услуг
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Т а б л и ц а  1
результаты опроса студентов 

Вопрос Варианты ответов Частота доля  
по таблице, %

Обращались ли Вы к администрации вуза  
с претензиями по вопросам качества получае-
мых образовательных услуг?

Да 83 11,9

Нет 595 85,0

Затрудняюсь ответить 22 3,1

Всего 700 100,0

Обращались ли Вы в государственные  
органы власти (например, Рособрнадзор или  
Минобрнауки) с претензиями по вопросам  
качества получаемых образовательных услуг?

Да 8 1,1

Нет 675 96,4

Затрудняюсь ответить 17 2,4

Всего 700 100,0

Обращались ли Вы в судебные органы  
с исками к вузу?

Да 3 0,4

Нет 694 99,1

Затрудняюсь ответить 3 0,4

Всего 700 100,0

Т а б л и ц а  2
результаты опроса студентов об участии их в митингах,  

забастовках и других протестных мероприятиях

Вопрос Варианты ответов Частота доля  
по таблице, %

Участвовали ли Вы когда-либо в митингах,  
забастовках и других протестных мероприятиях 
в различных областях?

Да, часто 9 1,3

Да, один-два раза 85 12,1

Нет 585 83,6

Затрудняюсь ответить 21 3,0

Всего 700 100,0

Участвовали ли Вы когда-либо в митингах,  
забастовках и других протестных мероприятиях  
по отстаиванию своих прав в сфере высшего  
образования?

Да, часто 0 0

Да, один-два раза 30 4,3

Нет 657 93,9

Затрудняюсь ответить 13 1,9

Всего 700 100,0



141

Демченко Т. С. Система показателей оценки эффективности структур гражданского общества...

Как показывают результаты исследова-
ния, наиболее часто применяемая форма 
протестного неформального социального 
контроля – участие студентов в коллектив-
ном уходе с занятий. Опрос респондентов 
показал, что почти 23% студентов государ-
ственных и негосударственных вузов России 
используют ее на практике (рис. 2). 

Таким образом, показатель «участие 
в коллективном уходе с занятий» наиболее 
четко отражает активность студентов в при-
менении протестных форм неформального 
социального контроля. 

Показатель «участие студентов в управ-
лении образовательным учреждением» от-
ражает общее состояние студенческого 
самоуправления в России [5]. Результаты 
проведенного исследования позволяют сде-
лать вывод, что оно находится в начальной 
стадии развития. Так, только 12,29% опро-
шенных респондентов заявили, что они 
реализовывали на практике свое право на 
участие в управлении образовательным уч-
реждением, 72,43% никогда этого не делали, 
а 15,29% затруднились с ответом.

Кроме того, активность студенческого 
контроля можно замерить с помощью пока-
зателей участия студентов в студенческом са-
моуправлении и различного рода мероприя-
тиях. Результаты опроса студентов показали, 
что лишь незначительная доля респондентов 
участвует в студенческом самоуправлении – 
10,7% опрошенных; 82% ответили отрица-
тельно; 7,29% из опрошенных затруднились 
с ответом, а почти 45% опрошенных никогда 
не участвовали ни в каких мероприятиях, ор-
ганизованных вузом.

Результаты анкетного опроса студен-
тов позволяют сделать следующие  выво-
ды: либо вузы организуют недостаточное 
количество студенческих мероприятий, 
либо в недостаточно активно информируют 
и агитируют своих студентов, либо у опра-
шиваемых студентов отсутствует активная 
социальная позиция и они не участвуют 
в подобных мероприятиях.

Участие представителей институтов 
гражданского общества (воспитательно-
педагогических, молодежных, ветеранских 
организаций, независимых СМИ, творче-
ских союзов, ассоциаций работников куль-
туры и других), работодателей, известных 
деятелей науки, культуры, искусства в об-
учении и воспитании отражает активность 
всех структур гражданского общества в не-
формальном социальном контроле. За по-
следние годы наблюдается динамика роста 
количества институтов гражданского обще-
ства. Кроме того, 5 апреля 2012 г. был создан 
Комитет гражданских инициатив, который 
предлагает альтернативные решения государ-
ственных вопросов. Однако, как показыва-
ет современная образовательная практика, 
участие институтов гражданского общества 
в контроле высшего образования остается на 
очень низком уровне. Как правило, оно сво-
дится к организованным встречам со студен-
тами, да и то не в тех объемах, какие требуют 
современные условия. 

Как показывают результаты анкетного 
опроса студентов, только чуть больше трети 
респондентов (37,48%) заявили, что в их вузе 
организуются встречи с представителями ин-
ститутов гражданского общества (воспита-
тельно-педагогическими организациями, мо-
лодежными общественными организациями, 
ветеранскими организациями, независимыми 
СМИ, творческими союзами, ассоциациями 
работников культуры и другими), 32,33% 
опрошенных дали отрицательный ответ, 
а 30,19% затруднились с ответом. 

Результаты исследования позволяют сде-
лать вывод, что институтам гражданского 
общества требуются социально-психологи-
ческая мотивация и активизация контроля 
высшего образования. Достоверность вы-
сказанного предположения подтверждает-
ся анализом ответов студентов на вопрос: 
«Задействованы ли в процессе Вашего об-
учения и воспитания внешние организации 

Рисунок 2. Участие студентов в коллективном уходе 
с занятий
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(работодатели, институты гражданского 
общества и др.)?». Только 26,18% респон-
дентов ответили, что в процессе их обучения 
и воспитания задействованы работодатели 
и институты гражданского общества, 36,05% 
студентов считают, что таковые не привлека-
ются и 37,77% респондентов затруднились 
ответить на вопрос. 

Результаты опроса студентов и образова-
тельная практика позволяют сделать вывод, 
что даже формальное закрепление в норма-
тивных правовых актах РФ участия работо-
дателей, институтов гражданского общества 
в контроле высшего образования не решает 
возникшую проблему, так как фактически 
нормы права не реализуются. Таким обра-
зом, актуализируется научная задача по раз-
работке более эффективной правовой модели 
привлечения внешних организаций (рабо-
тодателей, институтов гражданского обще-
ства и других) к качественной подготовке 
студентов вуза. 

Подобная ситуация складывается и с уча-
стием известных деятелей науки, культуры, 
искусства в процессе обучения и воспитания 
студентов. Например, только чуть больше 
трети респондентов (38,48%) считают, что 
в процессе их обучения и воспитания такие 
люди задействованы, 38,48% студентов дали 
отрицательный ответ, а 34,05% опрошенных 
затруднились с ответом.

Результаты анкетного опроса студентов 
позволяют сделать следующие  выводы: либо 
вузы организуют недостаточное количество 
встреч студентов с представителями институ-
тов гражданского общества (воспитательно-
педагогических, молодежных, ветеранских 
организаций, независимых СМИ, творческих 
союзов, ассоциаций работников культуры 
и других), с работодателями, известными де-
ятелями науки, культуры, искусства, либо ад-
министративный состав вузов недостаточно 
информирует и агитирует своих студентов, 
либо у опрашиваемых студентов отсутствует 
активная социальная позиция, поэтому они 
не посещали подобные встречи.

заключение
Таким образом, на основании анализа 

результатов анкетного опроса студентов го-

сударственных и негосударственных вузов 
России, экспертного опроса специалистов 
в области образования, содержательного 
анализа документов можно сделать следу-
ющие выводы.

1. В настоящее время уровень эффек-
тивности структур гражданского общества 
в системе неформального социального кон-
троля высшего образования, выраженный 
в применении протестных формах, таких 
как: организация коллективных уходов 
с занятий и участие в таких уходах; орга-
низация коллективных исковых заявлений 
в суд; инициации претензий по вопросам 
качества получаемых образовательных 
услуг; обращение потребителей образова-
тельных услуг с претензиями по вопросам 
качества получаемого высшего образова-
ния к администрациям вузов, а также в го-
сударственные органы власти (например, 
Рособрнадзор или Минобрнауки); обраще-
ние в судебные органы с исками к вузам, 
Минобрнауки; участие в митингах, заба-
стовках и других протестных мероприяти-
ях по отстаиванию прав в сфере высшего 
образования, достаточно низкий, однако 
есть много факторов, которые могут акти-
визировать эти процессы.

2. В современной образовательной 
практике назрела необходимость в разви-
тии реализации студентами прав на участие 
в управлении образовательным учреждени-
ем; повышении участия студентов в вузов-
ских мероприятиях и самоуправлении вуза-
ми; на участие представителей институтов 
гражданского общества (воспитательно-пе-
дагогических, молодежных, ветеранских ор-
ганизаций, независимых СМИ, творческих 
союзов, ассоциаций работников культуры 
и других), работодателей, известных деяте-
лей науки, культуры, искусства в процессе 
обучения и воспитания путем социально-
психологической мотивации и активизации 
структур гражданского общества в контроле 
высшего образования.

3. Полученные результаты регрессионно-
го анализа позволяют сделать вывод, что по-
вышение общей активности структур граж-
данского общества ведет к активизации их же 
в контроле над сферой высшего образования. 
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ИнФормацИя

Научный журнал «Системная психоло-
гия и социология» выходит четыре раза в год 
и публикует теоретические работы и иссле-
дования по проблемам системных описаний 
в психологии и социологии.

В журнале предполагается размещать 
следующие виды работ:

 ● методологические и теоретические статьи;
 ● статьи, описывающие новые методы, те-
сты, опросники и т.д.;

 ● описание эмпирических исследований;
 ● информационно-аналитические статьи;
 ● рецензии на статьи, книги и т.д.
В зависимости от жанра статья должна 

иметь определенную структуру. Если статья 
описывает эмпирические исследования, новые 
методические приемы, тесты, опросники и т.д., 
то статьи она должна иметь следующие разделы:

1) введение – описывается актуальность 
исследуемого вопроса, ставится задача 
и предлагается новое научное решение, 
рекомендуется кратко описать область 
и проблему исследований (общий объем 
введения – не более половины страницы);

2) методика – необходимо указать название, 
привести краткое описание, дать сведения 
о валидности и указать цель применения 
используемых методик;

3) результаты и их обсуждение; 
4) выводы – следует формулировать полу-

ченные конечные результаты, которые не 
должны повторяться в заключении, вы-
воды должны быть краткими и в сжатом 
виде содержать проделанные в ходе на-
писания статьи действия;

5) заключение – описывается, с какой целью 
и для кого выполнялась научно-исследо-
вательская работа, желательно осветить 
социальный и экономический эффекты, 
которые могут быть получены при исполь-
зовании предложений на практике;

6) список литературы, который оформля-
ется в соответствии с ГОСТ 7.1-2003. 
В тексте ссылки нумеруются в квадрат-
ных скобках.
Информационно-аналитические статьи, 

методические и теоретические статьи пред-
полагают следующую структуру:

1) введение; 
2) результаты;

3) выводы; 
4) заключение;
5) список литературы. 

Научные статьи теоретического характера 
должны содержать результаты исследования, 
выполненного с помощью таких методов, как 
абстрагирование, синтез, анализ, индукция, 
дедукция, формализация, идеализация, мо-
делирование. 

Наименования разделов должны быть 
прописаны в тексте статьи. 

Условия рассмотрения статей
1. В редакцию принимаются материалы объ-

емом до одного авторского листа (не бо-
лее 40 тыс. знаков, 8–16 страниц). Объем 
статей, подготовленных по заказу редак-
ции, не ограничивается. 

2. Текст должен быть набран шрифтом 
Times New Roman, кегль 11, через один 
интервал, с выравниванием по ширине. 
Поля: слева – 3 см, справа – 2 см, верхнее 
и нижнее – по 2 см. Все страницы рукопи-
си должны быть пронумерованы.

3. Заголовки разделов статьи набираются 
шрифтом Times New Roman, кегль 11, по-
лужирным без курсива, по центру стра-
ницы. В конце заголовков разделов точка 
не ставится. 

Пример: 
результаты

4. Допускается публикация не более шести 
рисунков и таблиц в статье (например, 
два-три рисунка и две-три таблицы). Все 
рисунки должны иметь сквозную нумера-
цию арабскими цифрами и обозначение 
словом «Рисунок». Подпись располагает-
ся под рисунком, по центру, шрифт Times 
New Roman, кегль 10. 

Пример: 
Рисунок 1. Динамика мотивационного  

профиля младших школьников 

5. Нумерация таблиц сквозная. Надпись «Та-
блица» и ее порядковый номер (кегль 10, 
р а з р я д к а) – выравнивание по право-
му краю. Далее – название таблицы  по 

ПраВиЛа дЛя аВТороВ
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Правила для авторов

центру (Times New Roman, кегль 10, полу-
жирный).

Пример: 
Т а б л и ц а  1

Мишени воздействия  
при различных формах власти

6. Оформление названия статьи: по центру 
страницу, прописными буквами, полужир-
ным шрифтом, кегль 12, без точки в конце 
названия. Ниже – фамилия, имя, отчество 
авторов – выравнивание по правому краю.  
Далее – сведения о месте их работы. 

7. В статье должны быть указаны основные 
характеристики применения статистиче-
ских процедур. В качестве методов обра-
ботки данных следует использовать метод 
проверки гипотез, корреляционный или 
факторный анализ, а также определение 
статистической достоверности получае-
мых различий. Особого внимания требует 
выбор статистического критерия, кото-
рый должен быть адекватен как типу ана-
лизируемых данных (выбор параметриче-
ских или непараметрических критериев), 
так и особенностям полученного массива 
данных (например, сравнение средних 
значений или отклонений от средних).

8. К статье автор прилагает краткую ан-
нотацию и перечень ключевых слов на 
русском и английском языках. Текст ан-
нотации набирается прямым шрифтом 
с точкой в конце.

9. Библиографические ссылки при цитиро-
вании приводятся в конце статьи в алфа-
витном порядке. Они оформляются в еди-
ном формате, установленном системой 
Российского индекса научного цитирова-
ния, с обязательным указанием страниц 
источника цитирования. 

Пример: 
Шульц д. П., Шульц С. Э. История со-

временной психологии: Пер. c англ. СПб.: 
Евразия, 1998. С. 10.

Порядковый номер ссылки указывается в 
квадратных скобках после цитаты. 

10. Все персоналии в тексте статьи должны 
упоминаться обязательно с инициалами.

11. Необходимо представлять английский 
перевод списка литературы.

12. К статье необходимо приложить следую-
щие сведения об авторе: фамилия, имя и 
отчество; ученая степень и звание; место 
работы и должность; контактный теле-
фон и адрес электронной почты, фото 
каждого автора 3×4 (в формате JPG). 
Сведения об авторе (кроме контактных 
данных), а также название статьи должны 
быть представлены на русском и англий-
ском языках. 

13. В случае использования в статье рисунков 
необходимо прилагать каждый рисунок 
отдельным файлом в формате JPEG. 

14. Рукописи, оформленные не в соответ-
ствии с данными Правилами, возвраща-
ются автору на доработку без рецензи-
рования.

15. Рецензирование занимает от одного до 
трех месяцев. Решение о публикации 
принимается на основе результатов ре-
цензирования редколлегией. В случае 
положительного решения публикация 
происходит в порядке очередности посту-
пления материалов в Редакцию. В случае 
отклонения статьи Редакция возвращает 
автору рукопись с рецензией в течение 
года.

16. Редакция оставляет за собой право ре-
дактирования и сокращения рукописей.

17. Материалы предоставляются в распеча-
танном виде и в электронном формате doc 
(Word 2000, 2003) на диске в Институт 
психологии, социологии и социальных 
отношений Московского городского пе-
дагогического университета. 

Адрес: 127287 г. Москва, Петровско-Разумов-
ский пр. д. 27.
E-mail Редакции: info@systempsychology.ru
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