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ПСИХОЛОГИЯ ЛИЧНОСТИ

А. А. Плигин

Стратегические основы построения жизненного пути 
личности: от теории — к методу психологической помощи

A. A. Pligin

Strategic foundations of building the life path of the personality:  
from theory to the method of psychological help

 В статье рассматриваются проблемы разработки новых научно обоснованных моделей 
психологической помощи, теоретические основы психологии жизненного пути, предлагаются 
авторская концепция и технология консультирования и психотерапии.

Ключевые слова: субъект, личность, жизненный путь, реципрокность, модель менталь-
ного пространства личности, конструкт личностного своеобразия, самоактуализация, смысл 
жизни, личностная уязвимость, глубинные личностные проблемы, проектирование психоло-
гических технологий, субъект-субъектное взаимодействие консультанта и клиента, коучинг 
жизненного пути, психотерапия жизненного пути.

В психологической науке в настоящий момент накоплено множество кон-
цепций, по-разному объясняющих основные причины человеческих сложно-
стей. Это, с одной стороны, предоставляет новым исследователям широкую 
вариативность взглядов на понимание психических явлений, а с другой — соз-
дает объективные трудности для построения научно обоснованной системы 
помощи людям, так как существующие теоретические подходы крайне слабо 
соотнесены друг с другом, имеют существенно различающийся между собой 
охват психологических аспектов в своем содержании. Многие из них касаются 
не всех сфер психики. Кроме того, созданные концепции различаются соотно-
шением целостного и структурного рассмотрения основных психологических 
феноменов, что также создает дополнительные сложности их верификации.

Первой клинической концепцией личности, как известно, стал пси-
хоанализ З. Фрейда, который превратился в самостоятельную школу 
психотерапии. Большинство последующих подходов имели разный объем 
собственной практики, широту охвата психических явлений и число своих 
последователей, поэтому их подавляющее большинство не доросло до само-
стоятельной психотерапевтической школы, они, скорее, лишь очертили воз-
можности построения нового метода помощи людям. 

В целом можно сказать, что развитие теории в психологической науке 
и моделей психотерапии (консультирования) как ее практики происходи-
ло несимметрично и асинхронно.
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Школы психотерапии развивались эмпирическим путем в слабой связи с 
достижениями научной психологии: в начале их построения заимствовались 
лишь некоторые концепты, теоретические положения, отдельные закономерно-
сти и факты. В свою очередь, предлагаемые научные психологические концеп-
ции часто являлись неконструктивными: не имели практико-ориентированных 
моделей, операциональных механизмов и четко выстроенной системы методик 
и приемов решения психологических сложностей людей.

Таким образом, еще более актуальной становится разработка новых 
психологических концепций и практических технологий, построенных на 
основе преемственности близких по своей исходной сущности научных идей 
различных авторов, сочетающих одновременно структурный и целостный 
подходы объяснения причин возникновения психологических проблем и со-
держащих в достаточной полноте методы их решения. 

Разработка современных подходов консультирования (всех видов) также 
требует учета актуальных потребностей людей в решении психологиче-
ских проблем, возникающих в условиях современного мира. В каждом по-
следующем культурно-историческом контексте у людей появляются новые 
сложности. По меткому выражению В. Франкла, мы имеем дело совсем с 
другим клиентом, по сравнению со временем З. Фрейда (с экзистенциальной 
фрустрацией).

Кроме того, по мере развития осведомленности людей о различных ви-
дах психологической помощи растет и список запросов. Эмпирическим пу-
тем развиваются и различные виды консультирования. В частности, появил-
ся новый вид консультирования — коучинг. Его статус крайне размыт, но 
в рамках коучинга, по сути, оказывается психологическая помощь в дости-
жении различных жизненных целей, при этом глубинные личностные про-
блемы не затрагиваются. Коучи работают с настоящим и будущим клиента, 
часто в контексте достижения профессионального успеха. Таким образом, 
расширение сферы консультирования приводит к увеличению числа людей, 
желающих получить психологическую помощь. 

Современные клиенты заявляют при консультировании широкий спектр 
задач, актуальных для решения жизненных сложностей. Чаще всего они 
хотят бросить курить, перестать испытывать приступы ревности, преодолеть 
вспыльчивость, прекратить объедаться, ложиться каждый день не позже по-
луночи, избавиться от пустой траты времени за просмотрами сериалов и про-
сиживанием в мировой Сети, регулярно ходить в тренажерный зал, развить 
силу воли, найти одного любимого человека на долгие годы, победить скуку, 
найти важную цель в жизни, выстроить карьерный рост, повысить свое бла-
госостояние, стать более общительным, избавиться от одиночества, сохра-
нить семью и т. д. По-прежнему являются распространенными запросы на 
преодоление алкогольной и наркотической зависимости, исцеление психо-
соматических заболеваний (анорексии, псориаза, миастении и т. д.), больше 
касающиеся глубокой психотерапии. 
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Но многие системы консультирования (психотерапии) не содержат чет-
кого, технологически выстроенного инструментария для решения такого 
широкого спектра сложностей. Большинство работающих в области чело-
веческих изменений специалистов (коучи, психологи, психотерапевты и т. д.), 
маскируя отсутствие эффективных технологий, объясняют невысокие резуль-
таты работы тем, что клиент не слишком сильно хотел изменений, не демон-
стрировал личной ответственности, включал механизмы защиты, не признавал 
наличие целого ряда дополнительных сложностей, не предъявлял соответству-
ющего запроса на глубокую работу, не выполнял данных в рамках консульти-
рования обязательств и т. д. Это, конечно, является правдой, но не затрагивает 
важных причин, лежащих внутри организации самого консультирования.

В значительной части подходов по оказанию психологической помощи 
человеку специалисты осуществляют диагностику локально, вычленяя те 
сложности, с которыми может справиться метод, с небольшим расширением 
круга задач в консультировании. Например, человек жалуется на отсутствие 
мотивации к работе, финансового и морального удовлетворения. В этом случае 
консультант чаще всего скажет, что надо понять конкретные интересы клиен-
та, изучить его ценности, способности и т. д., а затем помочь ему подыскать та-
кую работу, которая подойдет. При этом самый главный детерминант — «способ 
жить», который привел человека к такому положению дел, останется вне поля 
рассмотрения специалиста! Многие глубинные проблемы людей, например, 
большинство видов зависимостей и психосоматических заболеваний, также с 
трудом подвергаются корректировке без учета образа жизни человека в целом.

Подводя итог всему сказанному выше, следует отметить, что в настоя-
щий момент нужны новые психологические подходы, позволяющие преодо-
леть разрыв теории и практики, целостно и структурно рассматривать пси-
хические явления, иметь широкий охват рассматриваемых феноменов, быть 
конструктивными по качеству и свойствам предлагаемых компонентов в 
своем содержании, отвечать современным запросам клиентов как в развитии 
умений жить, так и в решении глубинных личностных проблем. 

Попыткой решения этих задач стала предлагаемая автором статьи кон-
цепция «Системное формирование жизненного пути личности». 

Наиболее высоким (в иерархии) и одновременно общим понятием, 
системно объединяющим все остальное в опыте человека, является понятие 
«жизнь», а в динамической развертке — «жизненный путь». Свою личность, 
различные ее стороны, качества и черты человек обретает, индивидуально 
проходя социально заданный жизненный цикл по свойственному только ему 
маршруту и переживая ряд значимых событий и этапов жизни, не похожих 
на те, что переживают другие люди.

Именно поэтому в словаре психолога-практика (консультанта, коуча, 
психотерапевта) такие понятия, как жизнь, жизненный путь, смысл жизни, 
стратегия жизни, способы жить, образ жизни, варианты жизни, стиль жиз-
ни, жизненные умения, жизненная эффективность, должны стать главными. 
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Ведь невозможно изменить что-либо в опыте человека, не рассматривая всю 
систему в целом — саму личность и то, во что она включена. С точки зрения 
практической помощи людям этот тезис можно сформулировать еще более 
конкретно: меняя способ жить, человек меняет себя, преодолевая свои 
главные сложности. Именно трансформации способа жить должны быть 
посвящены современные теория и практика психологии. 

Все перечисленные выше сложности — следствие и затем причина 
выработанного (автоматизированного) способа жить. Человек поздно 
ложится спать, переедает, сидит часами за телевизором или в Интернете, по-
тому что он так привык жить (часто уже долгие годы). Это привычки другого 
масштаба и типа. Они, в свою очередь, обусловливают определенный уклад 
жизни (начиная с временнóй самоорганизации в течение дня, различных 
предпочтений в питании, заканчивая уровнем притязаний (на что человек 
позволяет себе претендовать в жизни) и умением эффективно организовы-
вать себя). Психосоматические проблемы в значительной мере также обу-
словлены индивидуальным способом жить. И даже степень проявления ге-
нетических заболеваний в определенное время жизни зависит от того, какой 
у человека образ жизни.

Понятия «жизненный стиль», «жизненный путь» и их синонимы имеют 
свою историю в психологии. И сегодня с учетом обсуждаемых выше требова-
ний к психологическим методам они могут быть развиты в иной системной 
целостности и качестве.

Кратко обозначим истоки и преемственность теоретических идей 
концепции.

Как известно, после психоанализа вектор поиска ответов относитель-
но понимания причин психологических проблем существенно изменился. 
Будучи учеником З. Фрейда, А. Адлер предложил в качестве важнейшего 
понятие «жизненный стиль» [2]. Жизненный стиль детерминирует все по-
следующее развитие личности, в конечном итоге может обеспечить инди-
виду победу над собственной неполноценностью и судьбой. Его коррекция, 
по мнению автора подхода, становится основной задачей психологической 
помощи, а необходимым условием — самопонимание. С этого момента в 
психологии прошлое человека перестает быть единственным детерми-
нантом всех личностных проблем, а будущее начинает приобретать все 
большее значение. Основная идея подхода — «важно не откуда, а куда ты 
идешь». Жизненные цели, стремление к совершенству и социальное чув-
ство, ведущие к самореализации в обществе, получают первостепенное зна-
чение. Смысл жизни — ключ к пониманию целостного жизненного пути 
и дискретных поступков личности, именно он помогает программировать 
жизненный путь. Определяющим началом всей личности становится твор-
ческое «Я». Таким образом, в воззрениях на природу психического проис-
ходит усиление произвольного начала в человеке — по сути, субъектность 
в социальном контексте ставится во главу угла в становлении и последую-
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щем развитии личности. Психологическая наука в работах А. Адлера воз-
высилась до понятия «жизнь».

Продолжение этих идей было реализовано в психологической концепции 
жизненного пути, предложенной Ш. Бюлер [16; 17]. В ее работах самым важ-
ным понятием становится «жизненный путь», а его единицей измерения — 
«жизненное событие». Интенциональность — функциональное ядро личности,  
участвующее во всех выборах жизни. Движущими силами развития лич-
ности выступают стремление к одухотворению физических нужд, к адапта-
ции и социализации, к достижению и творческим творениям, интеграция и  
упорядоченность внутреннего мира, стремление к самоосуществлению. По мне-
нию автора подхода, «человек, не знающий своего предназначения, не станет 
тем, кем он может и должен стать». Жизненный путь в концепции представ-
лен пятью фазами: 16–20 лет — низкий уровень активности, самоопределения;  
25–30 лет — профессиональная активность, начало самоопределения; 35–
40 лет — кульминация личностного самоопределения; 55–60 лет — снижение 
активности; 65 лет и далее — угасание активности, замирание психической жиз-
ни. Рассмотрение фаз генеза придает методу системно-динамическое свойство.

Следует отметить, что данный подход сочетает в себе целый ряд важ-
нейших качеств: сохраняется приоритет субъектности в генезе личности, 
осуществляется стремление объяснить, как человек живет (широта охвата 
подструктур личностного опыта и практичность), использование заданных 
в нем понятий («жизненный путь» и «событие») сочетает в себе целостное и 
структурное описание личности.

В последующем ряд идей Ш. Бюлер получил свое развитие в работах 
А. Маслоу [10]. Довольно близким к понятию «самоосуществление» явля-
ется понятие «самоактуализация», а его знаменитая «пирамида» выросла из 
упомянутого выше тезиса об одухотворенности физических потребностей.

Затем большое число авторов продолжили этот вектор психологических 
исследований, предлагая собственные различные концепты, объясняющие 
детерминанты личностного развития. К зарубежным классикам данно-
го направления относятся К. Роджерс [12], Г. Олпорт [11], Дж. Келли [8], 
В. Франкл [14], Э. Берн [5], А. Бандура [4] и т. д. Среди работ отечествен-
ных исследователей, несомненно, следует выделить работы С. Л. Рубин-
штейна [13], А. Н. Леонтьева [9], Б. Г. Ананьева [3], В. Н. Дружинина [6], 
К. А. Абульхановой-Славской [1], К. В. Карпинского [7] и т. д. 

Стоит отдельно отметить, что в концепции субъектно-деятельностного 
подхода С. Л. Рубинштейна понятие «жизненный путь» является централь-
ным и системообразующим. Однако многое в его разработках осталось на 
уровне философско-методологических идей, имеющих важное значение для 
последующих исследований.

В целом в психологии само понятие «жизненный путь» в большей степе-
ни выступает социально-нормативным феноменом, внешне заданным жиз-
ненным циклом, а не понятием, раскрывающим индивидуальность.
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В концепции трансактного анализа Э. Берна задано понятие «сценарий 
жизни», которое лишь в относительно небольшом приближении можно рас-
сматривать в качестве синонима к понятию «стиль жизни» А. Адлера. Но и 
оно не доведено до структурно-динамического описания личностного разви-
тия и его коррекции. Аналогичная ситуация сложилась и с понятием «вари-
ант жизни», предложенным В. Н. Дружининым.

В рамках данной публикации не ставится цель охватить все значимые 
разработки в этой области, так как это предмет отдельной монографии.

Подводя итог сказанному, можно отметить, что заложенные теорети-
ческие основы психологической концепции жизненного пути не были си-
стемно и одновременно практически продолжены в работах исследователей. 
Данная концепция все еще не представляет собой четко выстроенной тео-
ретической концепции с достаточно полной, категориально выверенной, не-
противоречивой сеткой понятий и хорошо инструментально разработанной 
технологией помощи людям, то есть не является самостоятельной школой 
консультирования и психотерапии. 

Кратко опишем разработанную концепцию «Системное формиро-
вание жизненного пути личности» и соответствующие ей технологии.

Базовый принцип рассмотрения структуры опыта в методе —  
реципрокность.

Он означает, что все выбранные подструктуры (единицы анализа субъ-
ективного опыта) взаимно детерминируют друг друга. В целом личностное 
развитие и жизненный путь человека взаимно обусловлены: человек реали-
зует определенные этапы жизни, после которых его индивидуальный опыт 
меняется. 

Предлагаемый метод консультирования разработан в следующей струк-
туре: цели метода, базовые понятия, принципы метода, механизмы измене-
ний опыта, закономерности изменений, модели, диагностические тесты, реф-
лексивные вопросники, технологии изменений, техники, упражнения, общая 
структура психодинамики, требования к системе организации сессий, крите-
рии эффективности, стили работы консультанта.

Разработанная концепция представлена двумя взаимопроникающими 
и одновременно самостоятельными авторскими технологиями оказания 
помощи людям: 
— «Коучинг жизненного пути личности»;
— «Терапия жизненного пути личности».

Коучинг жизненного пути личности представляет собой систему пси-
хологического консультирования, направленную на обогащение жизненного 
пути человека, оказание ему системной помощи в реализации своего наивыс-
шего потенциала (самоактуализация).

Терапия жизненного пути личности представляет собой систему 
оказания психологической помощи по преодолению глубоких личностных 
проблем (психические травмы, зависимости, психосоматические заболе-
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вания и т. д.) посредством трансформации индивидуальных особенностей 
своей личности и жизни (собственного жизненного пути, вариантов жизни, 
стиля жизни).

Метод задан следующими базовыми понятиями: жизненный путь; 
индивидуальные этапы жизни; важнейшие (поворотные) жизненные собы-
тия; варианты жизни; стандарты жизни; орбита жизни; миссия этапа жизни; 
смысл жизни; значимое социальное окружение, карта значимого социально-
го окружения; доминирующий тип социальных отношений; основные кон-
тексты самореализации; индивидуальный мир; личностные установки о себе, 
жизни и мире; убеждения, ценности и намерения; стиль жизни; конструкт 
личностного своеобразия; субъектные роли; наивысший потенциал самореа-
лизации; личностная уязвимость; жизненные препятствия, личностные про-
блемы, жизненная эффективность и т. д.

Прочитав этот далеко не полный перечень, можно легко заметить, что 
язык описания опыта человека (клиента) становится существенно иным 
(описывающим жизнь, понятным клиенту и консультанту одновременно). 

В подходе субъектность является управляющим и интегрирующим 
началом для всех других «Я» личности, в значительной мере обеспечиваю-
щим определенную траекторию личностного развития и самоорганизацию 
жизни (жизненного пути). 

Перефразируя А. Н. Леонтьева, можно сказать, что личностью становят-
ся дважды: первый раз — когда в ходе социального взаимодействия склады-
ваются опыт самоорганизации и мировоззрение (во многом безотчетно), а 
второй — когда благодаря рефлексии все имеющиеся в опыте ресурсы на-
правляются на достижение лучшей версии себя и своего жизненного пути, 
выбранных самостоятельно (субъект жизненного пути).

Благодаря ролевому описанию, предложенному автором, понятие «субъ-
ектность» становится конструктивным — субъект жизненного пути задан 
следующими ролями и уровнями самостоятельности.
• Инициатор различных дел.
• Распределитель ресурсов.
• Реализатор важных целей/проектов (событий)/видов деятельности.
• Управленец самого себя (инициатор саморазвития).
• Хозяин своей жизни (принимающий жизненно важные решения).
• Автор собственного творчества (создающий уникальные творческие 

продукты).
• Автор жизни (вариантов и способов). 

Человеку довольно рано предоставляются возможности развивать в себе 
субъектность. Когда он самостоятельно играет в игрушки, ему уже многое 
приходится делать: раскладывать их, готовить пространство, придумывать 
различные сценарии игры, убирать за собой и т. д. Эта роль со временем совер-
шенствуется и включает целый ряд компонентов по самоорганизации: умение 
ставить соответствующий уровень целей, правильно планировать ресурсы, 
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оценивать риски, включать нужную мотивацию, быстро и качественно при-
нимать решения, активно и правильно действовать, регулировать качество 
действий, инициировать подходящие стратегии совладания с собой, созда-
вать авторские продукты, строить индивидуальный мир и т. д. На разных 
этапах жизни, в силу множества индивидуальных причин, начинает преоб-
ладать одна или несколько ролей из указанного выше списка. И именно самая 
развитая роль координирует определенным способом все другие подструк-
туры личностного своеобразия (архетипические и другие роли, позиции и 
части личности). Внутри ролевой идентификации человека может происхо-
дить конфликт (нарушение целостности и конгруэнтности). Крайние случаи 
разворачивания такого рода конфликтов приводят к серьезным проблемам в 
жизни и даже в психическом здоровье. В целом для оценки идентичности в 
методе разработана матрица базовых ролей, помогающая оценить уникаль-
ность человека и последующие зоны личностного развития.

К сожалению, не все люди формируют у себя довольно высокий уро-
вень самостоятельности (субъектности). Это должно стать отдельной те-
мой для консультирования и психотерапии. Именно с событий, связанных с 
поворотными решениями в жизни (субъектная позиция), начинается целе-
направленный жизненный путь, сама жизнь становится предметом оценки, 
планирования, реализации, коррекции и т. д. В связи с этим диагностика 
развития субъектности может служить важным показателем готовно-
сти человека к проектированию собственного жизненного пути, повышению 
своей подлинной эффективности. А в сочетании с анализом количества и 
интенсивности травмирующих событий — выступать индикатором опре-
деления соотношения коучинга и психотерапии в консультировании, 
что содержательно и технологически крайне ценно. Понимая данные зако-
номерности, консультант может отчетливо планировать следующие типы 
психологического консультирования: длительную и глубинную психоте-
рапию, краткосрочную и локальную психотерапию, психотерапию и коу-
чинг (может быть несколько различных сочетаний), среднесрочный коучинг 
(реализация потенциала), стратегический коучинг (реализация наивысшего 
потенциала).

Анализ уровня субъектности поможет быстро оценить возможные мас-
штабы коучинга. При невысоком уровне субъектности далеко и результатив-
но в коучинге продвинуться не удастся: клиент в лучшем случае останется 
хорошим мечтателем, а реализация всего намеченного будет происходить 
крайне слабо либо до нее дело не дойдет вовсе. Исследование травмирую-
щих событий покажет, в какой последовательности и какого типа психо-
терапия будет полезна, для того чтобы помочь человеку в итоге изменить его 
жизнь. Многие психологи-практики, обслуживая запросы клиента, без диа-
гностики субъектности и травмирующих событий делают ошибки, берясь 
за работу и нередко тратя ресурсы впустую. Кроме того, мечта большинства 
психологов — сделать так, чтобы клиент в итоге научился помогать себе сам. 
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Но это также невозможно без развития должного уровня субъектности. Это 
еще одна причина, почему психологическое консультирование должно 
стать субъект-субъектным, а развитие самостоятельности может быть 
отдельным циклом консультаций в работе с клиентом.

Из всего вышесказанного вытекает еще один важнейший принцип под-
хода — принцип субъектности. Он понимается в разработанной модели зна-
чительно шире рассмотренного ранее. Консультация может и должна стать 
школой субъектности для клиента. Если язык консультирования понятен и 
клиенту, и психологу, то в большинстве случаев нет необходимости от клиен-
та скрывать профессиональные знания. Наоборот, большинство психологи-
ческих знаний следует, насколько это возможно, быстрее и в большем объеме 
передавать людям. В ходе работы (особенно в коучинге) важно перемещать 
клиента в позицию психолога уже на начальных этапах работы. Например, 
включать его в разработку программы консультирования (тематики и коли-
чества встреч). Ведь если он участвовал в ее составлении, то его инициатива 
и затем ответственность за все происходящее становятся значительно выше. 
При этом важнейшим средством в развитии субъектности становится кон-
структивная рефлексия. Ее предметом могут и должны стать различные 
явления жизни, подструктуры индивидуального опыта, ход и инструменты 
оказания помощи (везде, где это возможно).

Системообразующей основой авторского метода является четы-
рехмерная модель основ формирования жизненного пути личности 
(«Ментальное пространство личности — “4D”»). В ней системно соот-
несены основные понятия подхода (базальные единицы измерения опыта), 
заложены диагностические, проективные и трансформационные ориен-
тиры. Она помогает понять, какого содержания, глубины и широты психо-
логическую помощь требуется реализовать. 

Остановимся кратко на описании данной модели.
Личность человека, реализующую собственный жизненный путь, дина-

мически разворачивающую в нем определенные варианты и стили жизни, 
можно описать в виде «4D»-измерений: 
—  измерение «подструктуры «Я» (личностного опыта)»: конструкт лич-

ностного своеобразия (структура соподчиненных базовых ролей), уста-
новки и убеждения, ценности, мотивы, намерения и т. д.; 

—  измерение «жизненные события»: виды событий, индивидуальные 
этапы жизни, смысл жизненного этапа (миссия), смысл жизни в це-
лом и т. д.;

—  измерение «значимое социальное окружение (ЗСО)»: личное окруже-
ние, профессиональное окружение, «ЗСО поддержки», «ЗСО будуще-
го — наивысшего потенциала» и т. д.;

—  измерение «контексты — миры»: значимые ситуации, структура жиз-
ненных контекстов, области самореализации в жизни, орбита самореа-
лизации, авторский мир и т. д.
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Подструктуры «Я»

Значимое соц. окружение

Контексты — миры

События жизни

 

Рис. 1. Модель основ формирования жизненного пути личности 
(«Ментальное пространство личности — “4D”»)

Каждое из измерений (осей) является средством системной и одновре-
менно быстрой (экспресс) диагностики всего того, что происходит в лично-
сти и жизни человека. В целом структура четырех измерений раскрывает тип 
личности и варианты жизни, которые он поддерживает, основные глубинные 
свойственные данным структурам установки (личности о себе и мире вокруг), 
что в итоге определяет различные жизненные стратегии и способы принятия 
важнейших жизненных решений, стратегии совладания. Наиболее отчетли-
во все эти важные аспекты опыта человека проявляются в индивидуальной 
структуре событий жизни и маршруте построения этапов жизненного пути.

Таким образом, предметом консультирования является постоянное осо-
знание пересечений каждой оси в прошлом, настоящем и будущем человека, 
что приводит к множеству инсайтов, раскрытию глубинных причин жизнен-
ной эффективности, а также сложностей, неудач, психических травм и т. д.

Осознавая точки пересечений этих четырех измерений ментального про-
странства, консультант и клиент получают возможность понять, как события 
жизни человека влияют на его личность, раскрывая глубинные причины все-
го случившегося в его жизни. Данный инструмент позволяет осознать то, как 
определенный тип установок влияет на стратегии построения отношений в 
различных областях, индивидуальную структуру сложившихся жизненных 
контекстов. В целом он приводит к объяснениям, как базовые жизненные 
роли влияют на коммуникацию с людьми и выбор вариантов жизни и т. д.

При помощи четырех измерений и их структурных компонентов можно 
определить многие глубинные терапевтические симптомы. Например, де-
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прессия может трактоваться как экстремальное сужение каждой из осей в 
ментальном пространстве человека. Событийная история такого рода нега-
тивных качественных изменений в личности человека (первая ось) с после-
дующим выявлением закономерностей этих изменений по другим осям (об-
наружение ключевых паттернов) служит богатейшим материалом для про-
ектирования индивидуально значимых инструментов работы, действенных 
для данного случая. Индивидуальную траекторию развертки симптоматики 
удается проследить также для многих, сложно поддающихся трансформации 
проблем. Например, в случае анорексии можно сначала относительно легко 
исследовать этап жизни, где впервые возникла проблема, а затем при помо-
щи анализа жизненных событий установить ее базовый паттерн. После этого 
найти все другие важные для понимания глубинных причин проблемы инди-
видуальные закономерности функционирования опыта. Например, изучить 
в измерении «контексты — миры» конкретный контекст (первичную ситуа-
цию), в котором проблема зародилась, и выявить связанные с ним установ-
ки личности, а затем определить значимые условия, в которых закрепилась 
проблема (триггеры, вторичные выгоды и т. д.). Изучить значимость ситуа-
ции и ее связь с проблемой. После чего в измерении «значимое социальное 
окружение» можно определить тип взаимоотношений, который привел к 
проблеме, и выявить связанные с ним установки, ценности, убеждения, на-
мерения. Затем полезно в измерении «подструктуры индивидуального опы-
та» исследовать то, какая структура «Я», базовая роль были ущемлены. Из-
учив конструкт личностного своеобразия, установить ущемленные позиции 
и управляющую роль. Пересечение всех четырех осей позволяет раскрыть 
глубинные паттерны, личностные смыслы и образ жизни, которые привели 
к проблеме. По результатам системной диагностики относительно понятны-
ми становятся методы работы (проектируются на основе разработанного для 
каждой оси инструментария).

В данном методе разработаны тесты системной оценки уровня субъект-
ности, которая определяет способность человека влиять на свою жизнь. 

В предлагаемой технологии вводится важное понятие «личностная 
уязвимость» («индивидуальный профиль личностной уязвимости»), по-
могающее системно диагностировать базовые сложности в жизни человека, 
оттормаживающие большинство желаемых изменений, не позволяющих 
достигать высокого уровня самореализации. Рассматривается то, как ком-
поненты профиля личностной уязвимости влияют друг на друга (усилива-
ют жизненные препятствия). Они также выявляются в четырех измерени-
ях, что принципиально для достижения полноты мониторинга жизненных 
препятствий.

Базовый принцип изменений личностной уязвимости и основных 
препятствий в жизни человека строится в следующей закономерности: 
от изменения установок — к трансформации ключевых неэффективных пат-
тернов, и в завершение — определение плана конкретных действий. 
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В методе спроектированы универсальные технологии и техники, помо-
гающие преодолеть препятствия для большинства планируемых человеком 
жизненных изменений. 

К универсальным относятся следующие технологии:
—  общая технология преодоления жизненных препятствий;
—  техника «проектирование желаемого состояния на основе трех типов ре-

сурсов»;
—  техника «трансформация симптома при помощи изменения установок»;
—  техника «преодоление жизненных препятствий на основе ресурсов зна-

чимого социального окружения»;
—  техника «трансформация неэффективной стратегии/паттерна»;
—  техника «переопределение позитивного намерения в сложной коммуни-

кативной ситуации»;
—  технология «усиление мотивации»;
—  технология «усиление стратегий совладания»;
—  технология преодоления вторичных выгод, цементирующих симптом;
—  технология работы по системной экологической проверке изменений.

Данные универсальные технологии разработаны таким образом, что мо-
гут помочь преодолеть широкий круг препятствий, возникающий на жиз-
ненном пути человека, справиться с индивидуальным профилем личностной 
уязвимости. 

Кроме того, в методе спроектированы базовые техники для работы с 
каждым измерением построения жизненного пути личности. Они направ-
лены как на преодоление специфических проблем в данной сфере, так и 
на мощное личностное развитие в этой области. Например, техники из-
мерения «значимое социальное окружение» позволяют глубоко осознать 
существующие виды взаимоотношений, выделить доминирующий тип, 
определить зоны развития и пути их реализации. В итоге — существенно 
обогатить социальную самореализацию личности в согласовании с ее пер-
спективами жизни.

Все спроектированные техники (их более 30) помогают не только прео-
долеть сложности, но и развить субъектность, усилить личностную целост-
ность, повысить эмоциональную привлекательность, насыщенность и со-
бытийность жизни, определить будущие этапы жизненного пути, ведущие к 
наивысшему потенциалу. 

Логика построения сессий/изменений клиента строится на балансе 
интересов: преодоление проблем, решение текущих сложностей, мешающих 
эффективно жить, и проектирование нового способа жить (ежедневного, 
среднесрочного, стратегического) для осознания и достижения своего наи-
высшего потенциала, с последующей программой действий.

В целом авторский метод психологической помощи направлен на систем-
ную диагностику проблем/сложностей, определение ближайших и отдален-
ных перспектив развития (потенциала и наивысшего потенциала), гармони-
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зацию отношений с людьми, трансформацию препятствий для построения 
иного качества жизни в различных контекстах: семья, бизнес, саморазвитие/
образование, здоровье, физическая активность, досуг и т. д.

Консультант, работающий в данной модели, получает системную техно-
логию по преодолению проблем и обогащению личности и жизни человека. Он 
подобен ландшафтному дизайнеру, который вместе с хозяином полностью 
помогает ему изменить пейзаж за окном собственного дома. 

The article deals with the problems of developing new scientifically grounded models of 
psychological help, the theoretical foundations of the life path psychology. It offers the Author's 
concept and technology of counseling and psychotherapy.

Keywords: subject, personality, life path, reciprocity, model of personality’s mental space, con-
struct of the personal originality, self-actualization, meaning of life, personal vulnerability, deep per-
sonal problems, design of psychological technologies, subject-subject interaction of the consultant 
and the client, life path coaching, life path psychotherapy

Список литературы
Абульханова-Славская К. А.1.  Стратегия жизни / К. А. Абульханова-Славская. — М. : 

Мысль, 1991. — 299 с. 
Адлер А.2.  Наука жить / А. Адлер. — Киев : Port-Royal, 1997. — 315 с.
Ананьев Б. Г.3.  Человек как предмет познания / Б. Г. Ананьев. — СПб. : Питер, 2001. — 

288 с. 
Бандура А.4.  Теория социального научения / А. Бандура. — СПб. : Евразия, 

2000. — 320 с.
Берн Э.5.  Игры, в которые играют люди: Психология человеческих взаимоотношений; 

Люди, которые играют в игры: Психология человеческой судьбы : пер. с англ. / Э. Берн,  Л. Г. Ио-
нин, М. С. Мацковский. — М. : Прогресс, 1988. — 400 с. 

Дружинин В. Н.6.  Варианты жизни. Очерки экзистенциальной психологии / В. Н. Дру-
жинин. — СПб. : Питер, 2010. — 156 с.

Карпинский К. В.7.  Психология жизненного пути личности: учеб. пособие / К. В. Кар-
пинский. — Гродно : Изд-во Гродн. гос. ун-та, 2002. — 167 с.

Келли Дж.8.  Теория личности (теория личных конструктов) / Дж. Келли. — СПб. : Речь, 
2000. — 249 с.

Леонтьев А. Н.9.  Деятельность. Сознание. Личность / А. Н. Леонтьев. — М. : Смысл ; 
Академия, 2004. — 352 с. 

Маслоу А.10.  Новые рубежи человеческой природы / А. Маслоу. — М. : Смысл, 1999. — 
424 с.

Олпорт Г. В.11.  Личность в психологии : пер. с англ. / Г. В. Олпорт. — М. : КСП+ ; СПб. : 
Ювента, 1998. — 345 с. 

Роджерс К.12.  Клиентоцентрированная психотерапия / К. Роджерс. — М. : Рефл-бук ; 
Киев : Ваклер, 1997. — 320 с.

Рубинштейн С. Л.13.  Бытие и сознание. Человек и мир / С. Л. Рубинштейн. — СПб. : 
Питер, 2003. — 512 с.

Франкл В.14.  Человек в поисках смысла : сборник : пер. с англ. и нем. / общ. ред. Л. Я. Гоз-
мана и Д. А. Леонтьева ; вст. ст. Д. А. Леонтьева. — М. : Прогресс, 1990. — 368 с. 

Юнг К. Г.15.  Проблема души нашего времени : пер. с нем. / К. Г. Юнг. — М. : Прогресс, 
1994. — 336 с. 

Buhler Ch.16.  Bieg zycia ludzkiego / Ch. Buhler. — Warszawa : PWN, 1999. — 393 p.
Buhler Ch.17.  Der menschiche Lebenslauf als phychologisches problem / Ch. Buhler. — 

Leipzig : Hirzel, 1933.



20

ПСИХОЛОГИЯ ОБРАЗОВАНИЯ 
И ВОСПИТАНИЯ

В. М. Букатов 

Эдьютеймент: дидактические уроки игровых инноваций  
в образовании взрослых

V. M. Bukatov 

Edutainment:  
didactic lessons of gaming innovations in adult education

Прагматизм учебно-воспитательных инноваций в ХХ веке. Проблемы обучения взрос-
лых. Возраст, неблагоприятный для обучения. Бизнес-образовательный простор для педаго-
гического экспериментирования. Коммерческая путаница под грифом «Секретно». Интерак-
тивность как методическая подсказка. О «зоне ближайшего развития» школьной дидактики.

Ключевые слова: эдьютеймент, интерактивность, образовательные технологии, об-
учение, развлечение, увлечение, драмо/герменевтика, социо/игровая педагогика. 

Термин edutainment в российской педагогике появился не так давно. 
И все это время он по-русски выглядел — и на письме, и в произношении — 
как шаблонная калька транскрипции с английского, с чем вряд ли следует 
соглашаться. Известно, что в культуре русского языка свои традиции пере-
вода, которые современным исследователям (тем более в педагогике) следу-
ет помнить и уважать. Многочисленные примеры (когда Edgar Allan Poe в 
русской культуре именуется как Эдгар Алан По, зато George Bernard Shaw — 
как Джордж Бернард Шоу) свидетельствуют о том, что в культуре русского 
языка не доминирует шаблонный перевод. И в случае косноязычности вари-
анта или его труднопроизносимости предпочтение отдается «благозвучию» 
для русского уха и удобству произношения для русскоязычных читателей. 
Исходя из этого, о термине edutainment пора и писать и говорить как об 
ЭДЬЮТЕЙМЕНТЕ (то есть убрав лишнюю «Н», признавая, что прежний 
перевод термина — «эдьютейНмент» — к сожалению, был неудачным, коря-
вым, пробным).

Появление, признание и распространение эдьютеймента занимает без 
малого три четверти века. Само слово edutainment возникло путем скрещи-
вания (точнее, лингвистической «вивисекции») двух англоязычных слов: 
education (обучение) и entertainment (развлечение). Соединение куска из 
одного слова с куском из другого сделало смысл «новодела» весьма интри-
гующим своей узнаваемо-неузнаваемостью.
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Связано это с тем, что в 1948 году знаменитая студия Уолта Диснея 
(The Walt Disney Company) готовила к выпуску документальный сериал о 
дикой природе «Настоящие приключения». Для описания сериала сотруд-
ники изобрели особое слово — «эдьютеймент», подчеркивающее, что серии 
были призваны «привлечь, развлечь и вдохновить». А несколько десяти-
летий спустя, в 1973 году, Роберт Хейман в докладе для Национального 
географического общества впервые использовал существительное «эдью-
теймент» для подчеркивания специфики некоторых документальных 
фильмов.

Следом за ним в 1975 году доктор Крис Дениелс, излагая содержание 
«Проекта тысячелетия», определил содержание непривычного термина фор-
мулировкой «обучение через развлечение» [2, с. 95]. С тех пор начался бур-
ный рост популярности этого интригующего невнятно-вычурного термина.

К сегодняшнему дню термином edutainment обычно называют достаточ-
но дерзкие (с точки зрения общепризнанных устоев образования) инициа-
тивы, поиски и эксперименты, связанные с трансформациями привычных 
форм образования от скрещивания их с приемами развлечения.

Подчеркнем, что учителям с давних времен были известны разнообраз-
ные развлекательно-игровые приемы обучения. И их арсенал уже давно 
стал органической частью традиционных подходов к организации обучения, 
когда «развлечение» оказывается эпизодическим катализатором в учебном 
процессе. То есть неким «лакомым довеском», который выдается ученикам 
в виде аванса и (или) платы за ожидаемое от них или уже ими затраченное 
прилежание. 

Прагматизм учебно-воспитательных инноваций
Метаморфозы того, что потом получит наименование эдьютеймента, на-

чались незадолго до изобретения самого термина. В Америке с легкой руки 
плодовитой студии Диснея среди населения начинают приобретать попу-
лярность образовательные мультфильмы (а позже — с развитием телевиде-
ния — и развлекательно-образовательные телепрограммы). В свою очередь, 
американские психологи и социологи не ленились напоминать чиновникам 
о необходимости изготовления образовательных мультфильмов и телепро-
грамм. Дескать, их специфика весьма позитивно воздействует на развитие 
многих личностных факторов, включая альтруизм, стиль лидерства, самоэф-
фективность и самомотивацию. 

В результате Военное ведомство США приступило-таки к масштабному 
использованию «учебно-воспитательного потенциала» рисованных муль-
тфильмов. Сериал «Рядовой Чепуха» (1943) представлял собой сборник 
черно-белых мини-сюжетов о незадачливом солдате, приключения которого 
не только развлекали взрослую аудиторию (военнослужащих и потенциаль-
ных новобранцев), но и обеспечивали эффективное запоминание, например, 
мер безопасности военного времени. А в сериале «Попай-моряк» акцент был 
сделан на изображении противников, пребывающих в жалком виде. Расчет 
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был на то, чтобы поднять боевой дух своих военнослужащих и привлечь в 
армию новых добровольцев.

Подобные инновации появились и в СССР, но гораздо позже и в более 
привычных для взрослых зрителей полнометражных киноформатах, напри-
мер в черно-белой кинокомедии «Максим Перепелица» («Ленфильм», 1955). 
Помимо приключений незадачливого деревенского паренька, призванного в 
армию, впервые широкому зрителю был продемонстрирован недавно при-
нятый на вооружение автомат Калашникова и вертолет «Ми-1». В фильме 
не только была показана реальная высадка воздушного десанта из самолетов 
«Ли-2», но и впервые прозвучала впоследствии весьма популярная солдат-
ская песня «В путь» («Путь далек у нас с тобою…», музыка В. Соловьёва-
Седого, слова М. Дудина).

Возраст, неблагоприятный для обучения
Но подобные милитаристские новации спокойно уживались с традици-

онным взглядом на обучение, не претендуя на его ревизию. То есть игро-
вые (развлекательные) дидактические инициативы все время оказывались 
в роли Золушки, на побегушках обслуживающей прихоти «злой Мачехи». 
Роль которой отводилась школьной дидактике. 

И все бы шло своим чередом, не появись новая область образования, свя-
занная с деловым администрированием. С начала XX века в США возни-
кает и быстро получает признание бизнес-образование. К середине ХХ века 
подобные школы по подготовке специалистов в области делового админи-
стрирования открываются и в Европе. 

Если до середины прошлого века считалось, что существующие формы 
бизнес-образования являются оптимальными, то к концу 1980-х годов си-
туация начала меняться. Возраст обучающихся все чаще и чаще оказывался 
слишком далеким от того, который считается «благоприятным для обуче-
ния», так же как и их статус — далеким от смирения с тем фактическим бес-
правием, который навязывает обучающимся «школьная дидактика». То есть 
взрослые люди, получившие исходное профессиональное образование уже 
много лет назад, не желали снова усаживаться за школьную парту и ощущать 
себя в беспомощной роли обучающихся. 

Возникла необходимость найти некое средство, создающее положи-
тельную атмосферу на занятиях, снимающее эмоциональное напряжение 
взрослых, стимулирующее освоение ими новых профессиональных знаний и 
взглядов, способствующих шлифовке новых умений и навыков. 

Слушатели учебных курсов и бизнес-программ все чаще стали откры-
то высказывать свое недовольство учебным процессом («пустая трата вре-
мени») и требовать пересмотра содержания учебных программ и форм пре-
подавания. Если же учесть, что именно эта сфера образования, во-первых, 
поддерживалась весьма значительными финансовыми вливаниями, и, во-
вторых, находилась практически вне критики со стороны академического 
образования, то станет понятно, почему именно в бизнес-образовании воз-
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никли благоприятные условия для стечения нетрадиционных для академи-
ческой сферы методик и подходов к обучению — то из искусства, то из спор-
та, то из психотерапевтических практик или даже из весьма сомнительного 
оккультизма. 

В результате именно в «парниковых условиях» бизнес-образования ста-
ли гроздьями появляться инновационные программы и адаптированные к 
«новым вызовам» современности технологии обучения, в которых запестре-
ли слова «импровизация», «проживание», «релаксация», «групповая реф-
лексия», «самовыражение» и т. д.

Коммерческая путаница под грифом «Секретно»
Очевидно, что некоторые из педагогических инноваций при обуче-

нии взрослых и солидных людей начинали приносить положительные ре-
зультаты. Участники эдьютеймент-мероприятий получали возможность в 
свободной обстановке обсуждать различные профессиональные вопросы. 
Собирать нужные по бизнес-управлению сведения. Поэтому мода на эдью-
теймент стала завоевывать популярность [4], и соответствующие приемы, 
методики и технологии сегодня взяты на вооружение не только в универ-
ситетах и институтах, в бизнес-школах и на курсах повышения квалифи-
кации, но и в музеях, кафе, туристических агентствах и многих других 
учреждениях. 

Фактически эдьютеймент все чаще и чаще стал уподобляться мероприя-
тиям культурного характера (например, экскурсиям, фестивалям, туристи-
ческим слетам и т. д.), в которые органично включались образовательные и 
деловые части. Однако что именно было предпринято на тех или иных кур-
сах, встречах, семинарах, и детали того, как проходил на них сам процесс по-
вышения квалификации, частенько являлись (и до сих пор являются) «тай-
ной, покрытой мраком».

Проходя в неформальной обстановке, встречи часто напоминали обще-
ние старых друзей. Даже если люди впервые в жизни видели друг друга. 
Подобная стилистика явно повышала эффективность образования, несмо-
тря на «вопиющие» нарушения традиционных общедидактических требо-
ваний к осуществлению процесса обучения. Например, к пренебрежению 
систематичностью или упорядоченностью, к отсутствию руководящей роли 
учителя или обязательности его лекционного объяснения, к возможности 
обучаемых нарушать неписаные дисциплинарные установки и диктовать 
свои условия, к исключению контроля учеников со стороны обучающего 
или его призывов к ученической сознательности. Эффективность повы-
шалась несмотря на то, что за этими нарушениями следовали авангардно-
бесцеремонные ревизии дидактической теории или ее по-дилетантски без-
застенчивые модернизации.

Из-за методической непрозрачности и таинственности эдьютеймента до-
статочно скоро в работе его адептов стали обнаруживаться и противоречи-
вость, и путаница, и недоразумения. Как и коммерческие фальсификации (!).  
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Именно поэтому в педагогической литературе эдьютейментом чаще всего 
стали называть не столько подлинно инновационные технологии обучения, 
сколько л ю б ы е  приемы обучения, хоть как-то связанные с игровыми раз-
минками и забавами обучающихся и (или) с их увлечением учебно-деловым 
заданием. (Напомним, что большинство из этих приемов уже давно исполь-
зуется при обучении иностранным языкам.) То есть в специальной педаго-
гической печати — зарубежной и отечественной — профессиональные разго-
воры часто сводились к обсуждению рядовых дидактических игр и игровых 
технологий [5], известных задолго до появления эдьютеймента и с ним прак-
тически не связанных. А суть эдьютеймента сводилась к шаблонным объяс-
нениям ее связи с эмоциональным обновлением пресловутых «способов по-
вышения мотивации учащихся». 

Признанными же образцами собственно эдьютеймента (осуществляемо-
го как в сфере бизнес-образования, так и вне его) принято считать такие об-
разовательные игры, как «Форум-театр», «Аквариум», «Открытое простран-
ство», «Город мастеров» и ряд других. На протяжении последнего десятиле-
тия именно они в европейских системах образования взрослых оказывались 
весьма востребованными и популярными [2, с. 99].

Следует особо подчеркнуть, что в советской России эксперименты 
с проведением проектировочных, диспетчерских и аварийных игр для 
повышения квалификации без отрыва от производства проводились с 
1932 года. Их разрабатывала группа специалистов, которыми руководила 
М. М. Бирштейн. Например, в 1936 году по приказу Наркомата легкой 
промышленности ею была проведена пятидневная игра «Срочный пере-
вод ткацкой фабрики “Красный ткач” на другой ассортимент». Эта «ими-
тационная игра» в общей сложности длилась тридцать часов. Местом ее 
проведения стали фабричные диспетчерские помещения. Участие при-
няли начальники подготовительного, аппаратно-прядильного и ткацкого 
цехов, главный диспетчер производства, технические работники и сте-
нографистка. Целью игры была «проверка соответствия решений, при-
нимаемых в игре, решениям в аналогичных ситуациях, принимаемым на 
производстве» [8, с. 26].

Интерактивность как подсказка
Для осмысления сути инновационно-образовательной специфики эдью-

теймента необходимо вспомнить об интерактивности обучения, точнее, о ее 
показателях [1, с. 75]: 
—  ДВИГАТЕЛЬНОЙ АКТИВНОСТИ обучаемых;
—  ВОЗМОЖНОСТИ ВЫБОРА (обеспечении НЕПРЕДСКАЗУЕ-

МОСТИ);
—  РОЛЕВОЙ РАСКЛАДКЕ (включая этап итоговой рефлексии);
—  МЕЛКОЙ ПОРЦИОННОСТИ заданий (ПОШАГОВОСТИ их предъ-

явлений);
—  работе МАЛЫМИ ГРУППАМИ.
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При всем многообразии предлагаемых эдьютейментом учебных иннова-
ционных технологий (при вольно или невольно скрываемой образователь-
ной конкретике) наличие отдельных показателей интерактивности помогает 
обнаружить, что результативность эдьютеймента тем выше, чем ярче, смелее 
и полнее он связан с реабилитацией бессознательных механизмов обучения. 
Тех самых, которые обычно в академической дидактике (как западной, так и 
отечественной) принято подавлять, руководствуясь тотальными представле-
ниями, что без осмысления, осознанности и дискретной рефлексии получае-
мые обучающимися знания — якобы несерьезны, жалки и недолговечны.

Избавление от подобных представлений приводит педагогического ра-
ботника к пересмотру своего отношения и к контролю усвоенного, и к после-
довательности в подаче материала и к дисциплинированности обучающихся. 
Он освобождается от прежних пут искусственной обездвиженности обу-
чаемых на занятиях, псевдоколлективизма и невольной учительской экс-
плуатации выученной беспомощности, навязываемой своим ученикам.

Вспомним, что термин «эдьютеймент» объединяет о б р ы в к и  (фрагмен-
ты, кусочки) двух понятий, так что соединенным на самом деле оказываются 
и не образование и не развлечение, а их части. Поэтому получившее в русско-
язычной педагогической печати толкование смысла подобного искажения-
преобразования как «обучение через развлечение» является с герменевти-
ческой точки зрения [3, c. 33] явно некорректным. И первый и второй фраг-
мент, теряя свое первоначальное значение, обретают в сконструированном 
лексическом новоделе некий новый смысл. Который, во-первых, несводим 
ни к деятельности учебной, ни к деятельности игровой. И, во-вторых, апел-
лирует к бессознательным (неосознаваемым) процессам, содержащимся как 
в учебной, так и в игровой деятельности обучаемых.

Перспективы школьной дидактики
Если в традиционном образовании мы имеем дело с двумя составляющи-

ми — обучением и развлечением, которые могут то по-одному, то по-другому 
сочетаться друг с другом, — то эдьютеймент разрушает целостность этих со-
ставляющих. Они, теряя свой смысл, трансформируются в новую дидакти-
ческую целостность, определяющую новаторскую реальность, осуществить 
которую можно даже в стандартных условиях обычной общеобразователь-
ной школы [2, с. 35].

В том, что прежде расценивалось всего лишь как побочное или подспуд-
ное развлечение обучаемых, обнаруживаются весьма существенные, уни-
кальные и эффективные образовательные потенциалы. В том, что раньше 
воспринималось как чисто развлекательная характеристика, вскрывается 
замечательная возможность реализации, например, индивидуальных осо-
бенностей обучаемых или непредсказуемости конечного результата. То есть 
всего того, что приводит учеников к получению истинного удовольствия от 
самого процесса обучения, превращая их из обучаемых в обучающихся (то 
есть — обучающих себя) [3, c. 203].
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Подчеркнем, что те формы игровых технологий обучения, которые по-
зволяют сохранить классно-урочную систему (рамки занятий как таковых) 
и программные «блоки информации» для усвоения, особенно ценны для эво-
люционного развития как существующей системы образования, так и всего 
современного контекста педагогических знаний [7, c. 22]. Интерактивно-
игровые формы освобождают современный процесс обучения от дополни-
тельных дорогостоящих украшений и имиджевой мишуры, делая образова-
тельную деятельность обучаемых эмоционально насыщенной. Как например, 
в драмо/герменевтике, известной и как социо/игровая «режиссура урока», 
при которой каждый из обучающихся начинает воспринимать процесс обу-
чения как увлекательное событие [3, c. 34], а не как тяжелый, монотонный и 
отчужденный труд. 

Благодаря появлению эдьютеймента в «зоне ближайшего развития» 
школьной дидактики появляется задача реабилитации на уроках в совре-
менной школе неосознаваемых учениками механизмов обучения, обеспечива-
ющих результативность куда более прочную и долгосрочную, чем абстракт-
ные надежды учителей на иллюзорно тотальную осознаваемость обучающи-
мися механизмов, мотивов и установок своей ученической деятельности. 

The pragmatism of training and educational innovations in the XX century. Problems of 
adults’ training. Age, unfavorable to learning. Business educational space for the pedagogical 
experimentation. Commercial confusion under the Secret label. Interactivity as a methodological 
prompt. On the zone of proximal development of school didactics.

Keywords: edutainment, interactivity, educational technologies, training, entertainment, lik-
ing, drama/hermeneutics, social/game pedagogics.
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А. А. Матюшкина 

Особенности смыслообразования  
в совместном решении творческих задач

A. A. Matyushkina 

Features of meaning formation  
in the joint solution of  creative tasks

Исследование посвящено проблеме смыслообразования в совместном решении творче-
ских задач. Показано, что смыслообразование в совместном решении обладает спецификой по 
сравнению с индивидуальным. Единицей анализа смыслообразования в совместном решении 
выступает первичный смысл попытки решения — один из видов операционального смысла. 
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В психологии проблематика совместного мышления является недоста-
точно изученной и недооцененной с точки зрения возможного вклада как в 
исследование общепсихологических закономерностей, так и в вопросы разви-
тия мышления (актуалгенез, культурогенез, онтогенез), в том числе его про-
дуктивных форм. В большей степени исследование совместного мышления 
отнесено к области социальной психологии, так как объектом совместного 
мышления выступает группа. Так, в социальной психологии выделяются два 
основных направления для исследования [8; 12]. Первое рассматривает во-
прос с точки зрения возможностей индивидуального проявления мышления 
в группе (group problem solving). Второе анализирует совместное мышление 
с точки зрения динамики групповых процессов, связанных с принятием ре-
шений группой и их эффективностью (group decision making).

Л. С. Выготский подчеркивал [5], что культурогенез мышления как выс-
шей психической функции, связанный с овладением культурными средства-
ми мышления, предполагает на первом этапе разделенность между людьми; 
мышление выступает как интерпсихическая функция, которая позднее ста-
новится интрапсихической, переходя во внутренний план. Многие авторы 
отмечают диалогическую природу мышления (М. М. Бахтин, А. В. Брушлин-
ский, Г. М. Кучинский) [1; 3; 13]. Идеи культурно-деятельностного подхода 
[5; 14; 19] позволяют исследовать совместные формы мышления как обще-
психологическую реальность деятельности, направленную на решение про-
блем. В работах научных школ О. К. Тихомирова [9; 21], А. М. Матюшкина 
[13; 15], Я. А. Пономарева [6; 18] мышление рассматривается как совместная 
деятельность по решению задачи, обладающая спецификой по сравнению с 
индивидуальным процессом мышления. Авторы выделяют следующие усло-
вия, позволяющие считать деятельность совместной: наличие общей задачи 
для всех членов группы, объединение участников в одно время на одном про-
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странстве, общие средства общения, взаимодействие участников при выпол-
нении каждого этапа решения задачи. По мнению Е. И. Головахи [8], предпо-
лагается изоморфизм индивидуальной и групповой структур деятельности, 
который обеспечивается наличием основных подструктур — мотивационной, 
целевой, операциональной.

Реализацией деятельностного подхода к проблеме понимания совмест-
ного мышления являются исследования, выполненные в рамках смысловой 
теории мышления О. К. Тихомирова. По мнению С. М. Джакупова [9], со-
вместная мыслительная деятельность характеризуется в первую очередь вы-
работкой совместных целей на основе индивидуальных. Мышление при этом 
рассматривается как «формирование, развитие и сложное взаимодействие 
операциональных смысловых образований» [22, с. 81], включенных в смыс-
ловую систему действий по решению задачи, регулируемых целями. Смыс-
лообразование понимается как процесс порождения и развития смыслов на 
разных уровнях решения: мотивационном, целевом, операциональном. Под 
творческой понимается проблемное задание, порождающее проблемную си-
туацию у субъекта [15].

В исследованиях С. М. Джакупова [9] показано, что одним из детерми-
нантов процессов целеобразования в совместной мыслительной деятельно-
сти являются условия общения — вербальные и невербальные. Невербальное 
общение создает преимущественные условия (по сравнению с вербальным) 
для формирования и достижения совместных целей в решении практиче-
ских несложных задач. При доминировании вербального общения общее ко-
личество целей, продуцируемых испытуемыми, увеличивается, а количество 
достигнутых уменьшается. Таким образом, показано, что в условиях «обе-
днения» общего фонда информации совместная мыслительная деятельность 
более эффективна. Однако автор при этом предполагает, что за общим фон-
дом информации, представленной в вербализованной форме, стоит систе   ма 
смыслов. «Обедненность общего фонда информации со стороны вербализо-
ванных значений восполняется за счет невербализованных смыслов…» [9, 
с. 67]. Обнаруженный феномен представляется чрезвычайно важным для ре-
шения творческих задач. Какими особенностями характеризуется совмест-
ный процесс решения творческой задачи в диалоге? В реальности решение 
творческой проблемы чаще всего осуществляется в условиях совместной 
мыслительной деятельности, например, в работе режиссера художественно-
го кино [16], когда конечный результат определяется успешностью выполне-
ния каждого из этапов; главной целью выступает реализация замысла режис-
сера; одним из базовых процессов мышления при этом выступает понимание 
смыслов, заложенных автором произведения.

В связи с заявленной темой нами проведено исследование смыслообра-
зования в совместном решении мыслительных задач. Объект исследова-
ния — процесс решения творческой задачи в условиях диалогического взаи-
модействия. Гипотеза исследования: смыслообразование в индивидуальной 
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и совместной мыслительной деятельности имеет существенные различия, 
которые связаны со спецификой условий протекания процесса решения: не-
обходимостью нахождения взаимно понятной формы репрезентации смысла 
в условиях совместного решения и индивидуально понятной — в индивиду-
альном. Теоретическая основа исследования — смысловая теория мышления 
О. К. Тихомирова и теория проблемных ситуаций А. М. Матюшкина. 

Процедура исследования
В исследовании приняли участие 70 испытуемых (студенты гумани-

тарных вузов), которым предлагалось решить самостоятельно сформули-
рованную задачу в диаде в условиях непосредственного общения (процесс 
решения фиксировался в форме видеозаписи) с помощью известного метода 
активизации творческого мышления – морфологического анализа [10]; об-
работано 35 протоколов решений. Исследование включало две серии: пред-
варительная обучающая была направлена на ознакомление с методом, в ходе 
которого испытуемые решали одинаковую для всех задачу; вторая серия 
предполагала решение задачи методом морфологического анализа при усло-
вии ее самостоятельного формулирования диадой. В данном исследовании 
решались творческие задачи открытого типа. Особенностью их является то, 
что они характеризуются множеством равноправных гипотез решения, то 
есть обладают, по мнению Дж. Гилфорда, выраженной дивергентностью [7]. 
Такой характер задач является принципиально важным, так как, порождая 
проблемную ситуацию, приближается тем самым к модели реального твор-
чества [16].

Совместное решение задачи методом морфологического анализа состоит 
из действий по постановке задачи, актуализации (сбора) информации об объ-
екте; анализа и экспликации свойств объекта, синтеза выделенных свойств, 
который выражается в попытках решения задачи; анализа найденных попы-
ток решения и выбора наилучших. Процедура морфологического анализа 
состоит в том, что при решении творческой задачи на усовершенствование 
или изобретение: 1) определяется объект задачи, который подлежит моди-
фикации; 2) выбираются три простых (не составных) существенных свой-
ства (составляющих его определение) данного объекта; 3) данные свойства 
представляются графически в виде системы координат, состоящих из осей, 
с указанием возможных конкретных реализаций свойств (состояний), суще-
ствующих в реальности; 4) анализируются все возможные комбинации эле-
ментов свойств, ведущих к решению; 5) анализируются и выбираются новые 
комбинации, удовлетворяющие условиям задачи.

Приведем пример репрезентации условий задачи, решенной в диаде с 
помощью метода морфологического анализа (протокол 1 серии 1). Задача — 
разработать новый способ хранения автомобиля. В качестве свойств объекта 
выбираются место расположения, форма, материал (рис. 1). Процедура мор-
фологического анализа при совместном мышлении выступает как организу-
ющая мыслительную деятельность с четко выраженным операциональным 
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составом при условии вербального общения. В процессе мышления с помо-
щью метода морфологического анализа операциональный смысл возникает 
при соотнесении одного элемента (состояния свойства), остающегося неиз-
менным, с двумя другими. Специфика совместного решения задачи методом 
морфологического анализа состоит в том, что объект и цели для участников 
решения — общие. Подтверждение этому — многочисленные переформули-
рования задачи на различных этапах ее решения — это процесс согласования 
целей.

покрытие
    защитным 
      слоем

МЕСТО РАСПОЛОЖЕНИЯ

над уровнем земли

подземные

наземные

«ракушка»

куб

усеченный цилиндр
«ангар»    

ФОРМА МАТЕРИАЛ

металл

дерево

кирпич

брезент

стекло

бетон

естественная среда

Рис. 1. Пример репрезентации условий задачи, решенной в диаде  
с помощью метода морфологического анализа

В фокусе данного исследования этап выдвижения гипотез решения зада-
чи на основе анализа и синтеза элементов (свойств объекта) — это действия 
по выдвижению гипотез решения. Соотношение цели действия и условий 
его выполнения содержит двойное противоречие, связанное как с противо-
речием между целью и средствами решения, так и несогласованностью самих 
условий (в качестве условий выступает конкретная реализация свойств объ-
екта задачи). Для того чтобы их разрешить, необходимо согласовать свойства 
объекта и сделать их средствами решения, реализующими заявленную цель.

Свойства объекта в данном исследовании классифицируются следую-
щим образом: существенные, актуальные, потенциальные. Существенные 
свойства — объективные свойства, выделяются с помощью логического ана-
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лиза, составляют определение (понятие) объекта задачи — материал, форма, 
операции. Актуальные свойства — конкретная реализация существенных 
свойств; осознаваемые; вербализованные (заданы процедурой морфологиче-
ского анализа). Потенциальные свойства — обнаруживаются не сразу; следу-
ют после актуальных, что отражается в речевом протоколе; возникают при 
включении объекта в новую систему отношений; являются производными 
от актуальных: их генез связан с актуальными; могут осознаваться частично; 
могут быть частично вербализованными.

Обработка результатов
Результаты каждой серии представлены в виде протоколов решения 

задачи. Сформулированные выше цели исследования предполагают пре-
жде всего качественный анализ результатов исследования. Исследование 
процессуальной стороны мышления сталкивается с необходимостью про-
ведения именного такого типа анализа, по мнению А. В. Брушлинского [2], 
Г. М. Кучинского [13]. Качественный тип анализа характерен для иссле-
дования процесса мышления в истории психологии. Наиболее отчетливо 
он представлен в ряде работ гештальтпсихологов [4; 11], занимавшихся 
исследованием продуктивного мышления. Ими впервые была предложена 
методика рассуждения вслух для экспликации процесса решения; исследо-
вания характеризовались активной позицией экспериментатора, предпола-
гающей элементы диалога между экспериментатором и испытуемым; был 
предложен метод наводящей задачи, выполняющей функцию подсказки. 
По мнению А. М. Матюшкина, «гештальтпсихологи интуитивно угадали 
одну из важнейших закономерностей мышления — психологическую зако-
номерность становления смысловых новообразований в мышлении чело-
века» [15, с. 53].

А. В. Брушлинский, проводя исследование мышления как процесса про-
гнозирования, в качестве способа анализа результатов использует «система-
тическое исследование протоколов» [2, с. 148]. Цель его — разработка «ми-
кросемантического анализа живой устной речи человека» [2, с. 149], решаю-
щего задачу. Именно такой микроанализ, как подчеркивает автор, необходим 
для объективного исследования механизмов мышления.

Качественный способ анализа процесса решения проблемной ситуации 
в нашем исследовании включал категоризацию свойств объекта на основе 
эмпирических характеристик (существенные, потенциальные, актуальные), 
самооценку испытуемыми прошлого опыта в совместном решении задачи 
как один из критериев наличия противоречий свойств, прослеживание хода 
мысли решения задачи (эмпирически соответствующей характеристикой 
данной составляющей является временная последовательность высказыва-
ния суждений). Наличие или отсутствие противоречия между свойствами 
объекта происходит на основе самооценки испытуемыми прошлого опыта 
по решению задачи. Такая самооценка представлена по протоколам в трех 
вариантах.
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А) Уже известные комбинации, не содержащие противоречия, представ-
ленные в виде готовых решений задачи, сами испытуемые предлагают их не 
рассматривать, оценивать как «неинтересные» и с ними «не работать». 

Б) После называния комбинации свойств сразу формулируется пер-
вичный смысл попытки решения на основе сходного опыта, за счет которо-
го разрешается противоречие. В протоколе это, как правило, отражается в 
формулировках, апеллирующих к прошлому опыту, знаниям: «помнишь», «я 
видел» и др. 

В) Самооценка прошлого опыта фиксируется испытуемыми в виде во-
проса к себе и другому, направленного на выяснение знаний по данным усло-
виям (вопросы типа «Может быть такое?», «Реально?», «Ты видел такое?», 
«Ты точно знаешь, что это есть?» и др.).

Определение наличия или отсутствия противоречия между свойствами 
объекта происходит также на основе анализа высказываний испытуемых в 
речевом протоколе, где впрямую фиксируется противоречие: «Здесь проти-
воречий много», «Вот это как-то непонятно получается» и др.

Первичный смысл  
в совместном решении творческой задачи

При анализе видеозаписи совместного решения мыслительной за-
дачи (изобретение нового способа хранения автомобиля) выявилось, что 
возможно выделение такой составляющей мыслительной деятельности, 
как первичный смысл попытки решения, — это особый операциональный 
смысл. Первичный смысл представляет своеобразное «предрешение» зада-
чи, он мало осознается, может быть представлен в виде образа. Первичный 
операциональный смысл — это не полностью осознаваемое, представленное 
в плане внутренней речи субъективное отражение ситуации. В исследова-
нии первичный операциональный смысл попытки решения возникает при 
необходимости соединить три конкретных состояния свойства для реше-
ния. При этом у испытуемого актуализируется поисковая познавательная 
потребность, направленная на разрешение задачи по согласованию свойств 
и объединению их в какой-либо форме (например, образа), реализуемая с 
помощью мыслительных поисковых операций. Форма репрезентации пер-
вичного смысла попытки решения задачи, характерная для совместной 
мыслительной деятельности, может быть названа маркерной. Она пред-
ставляет лаконичное (одно- или двухсловное) образное выражение смысла 
попытки решения.

Э. Д. Телегиной [20] показано, что в решении шахматных задач наблюда-
ются сходные процессы: выявляется уровень первичного анализа, оканчива-
ющийся принятием первичных гипотез, и уровень отбора наилучшей гипо-
тезы. При этом содержание операциональных смыслов на уровне первичного 
анализа состоит в установлении взаимодействия между элементами, осно-
ванного на выявлении потенциальных свойств этих элементов, которыми 
они бы обладали при изменении ситуации.
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Первичный операциональный смысл возникает на основе отражения 
противоречий свойств элементов, определяющих предрешение задачи. При-
ведем пример возникновения первичного смысла и его развития в совмест-
ном решении.

Испытуемый 2 (далее И. 2). Наземное, защитный слой, «ракушка». Здесь 
противоречий много. Защитный слой, еще форма «ракушки». Защитный 
слой... Скажем так, это возможно, если сделать какое-то биополе, защитный 
колпак (первичный смысл). Скажем, лазером защитить машину (рисует) 
(первичное обогащение 1).

И. 1. Поняла.
И. 2. Лазером создаешь форму «ракушки». Но это будет защитное от 

угона.
И. 1. А от воздействий внешней среды?
И. 2. Можно загнать машину в какую-то ткань. Сверху закрываешь 

молнией и накачиваешь воздух. Защитный слой — воздух. Машина в 
мяче. Можно установить сигнализацию на нарушение объема (вторичное 
обогащение 1).

Проследим возникновение решения «машина в мяче» (задача — новый 
способ хранения авто). У испытуемого 1 комбинация «над уровнем, брезент, 
цилиндр» актуализирует представление о надувных спортивных залах (пер-
вичный смысл), сделанных из резинового материала (расширение системы 
элементов — первичное обогащение смысла). Затем испытуемый 2 уточняет, 
каким образом создается такая надувная конструкция. Возникает представ-
ление о шариках и воздухе («она шариками проходит, а внутри пусто») — 
вторичное обогащение смысла. Затем при анализе следующей комбинации 
(наземное, защитный слой, «ракушка») привносится новое для решения 
данной задачи понимание защитного слоя — как того, что может находиться 
отдельно от машины. Данный смысл «вливается» в предыдущую попытку 
решения — возникает решение «машина в мяче».

Анализ протоколов указывает, что первичный операциональный смысл 
часто не осознается субъектом или осознается лишь частично. Вместе с тем 
на уровне своеобразного «побочного» продукта он может детерминировать 
процесс решения задачи. Так, например, у испытуемого 2 на этапе выделения 
состояний свойств (свойство — форма) возникает идея (первичный смысл) 
такой формы, как пчелиные соты. Далее она достаточно долгое время не раз-
вивается. Только на этапе создания комбинаций свойств испытуемый к ней 
возвращается, «забыв», что идея им была уже высказана. Приведем фрагмент 
протокола.

И. 2. Над уровнем, металл, «ракушка».
И. 1. Ну, я понимаю... на этаже как-то...
И. 2. Это просто. Из мира фантастики. Ты подъезжаешь к дому. Металл... 

сложнее, конечно. Ты подъезжаешь к подъезду. У тебя поддон, ты включа-
ешь кнопку. Машина поднимается на уровень окна.
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И. 2. Над уровнем, металл, куб. Скажем так. Стоит супермаркет, много 
стоянок. Существуют подъемники. Кто надолго — поднимается. Кто на малое 
время — внизу стоят (при этом испытуемый 2 рисует стоянки вокруг супер-
маркета, которые по форме напоминают соты) (протокол 1 серии 1).

Затем наблюдается этап трансляции и развития (обогащения) первич-
ного смысла через включение ведущего элемента в различные смысловые 
контексты — системы взаимодействующих элементов (выявления его воз-
можных свойств). Этап трансляции состоит в объяснении другому первич-
ного смысла, что становится возможным за счет сформировавшегося на 
этапе выделения состояний свойств общего фонда информации и общего 
фонда смысловых образований. Испытуемые на этом этапе «согласовали» 
то, что они знают (систему значений) об объекте, и то, что каждый из них 
имеет в виду (систему индивидуальных смыслов), то есть образовался об-
щий фонд смысловых образований. Общий фонд смысловых образований 
представляет собой систему взаимнопонятных совместно выработанных 
первичных смыслов. Возможно, именно поэтому для совместного мышле-
ния характерна «маркерная» форма репрезентации смысла: нужно крат-
ко объяснить участнику решения смысл попытки, сделать своеобразную 
«метку» в общей системе смыслов. Эту возможность дает образ, или образ-
символ, по В. В. Петухову [17]. В определенном смысле образ — выражение 
первичного смысла — метафоричен: гараж-«ракушка» — «хлебница», ангар 
из кирпича — «печка». 

Механизмы образования и развития смысла  
в совместном решении творческой задачи

Основным механизмом образования первичного смысла является 
обнаружение противоречия свойств объекта, которое ведет к возникно-
вению поисковой познавательной потребности, проблемной ситуации и 
возникновению первичного смысла попытки решения. Далее первичный 
смысл попытки решения развивается (обогащается) при совместном ре-
шении за счет расширения системы взаимодействующих элементов — в 
нашем исследовании элементами являются конкретные свойства объекта. 
При этом свойства объекта можно разделить на две группы: актуальные 
и потенциальные. Так, в исследованиях А. В. Брушлинского испытуемые 
обнаруживают «как бы скрытые, замаскированные, латентные» [2, с. 121] 
свойства объекта решаемой задачи. Они обладают некоторыми характе-
ристиками: обнаруживаются не сразу, выявляются при «включении по-
знаваемого объекта в новую систему отношений», определяют дальней-
шие направления решения.

Первичный смысл, как было сказано выше, часто выступает в виде об-
раза. Именно такая мысленная форма представления попытки решения дает 
возможность выделения потенциальных и развития актуальных свойств и 
на основе этого — обогащения смысла. Так как при совместном решении про-
цесс мышления является более осознанным и вербализованным, это дает 
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более широкие возможности для выделения таких свойств. Например, ис-
пытуемый 1 в нашем исследовании, как правило, выступает как «обнаружи-
тель» (поставщик проблем) противоречий, задающий вопросы. Испытуемый 
2 выступает как «разрешатель» противоречий (генератор идей), который от-
вечает на вопросы. Такая ситуация дает возможность испытуемому 2 актуа-
лизировать, осознать потенциальные свойства. Ниже приведен характерный 
пример.

И. 1. Подземное, стекло, куб.
И. 2. Это можно использовать типа контейнера. Знаешь, я что подумал? 

Корабль в море, а там нужно машины хранить. А потом думаю, зачем там на 
машинах разъезжать?

И. 1. Нет, я не поняла.
И. 2. Я ситуацию представил.
И. 1. А где машины хранить, на корабле?
И. 2. Нет, в воде. Слово «подземное» я подразумеваю «под водой», под 

уровнем. То есть какие-то кубические контейнеры. Скажем так…
И. 1. Ну а зачем чтобы они были стеклянные?
И. 2. Подожди. Проложена трасса. Вот у нас берег. Вот у нас стоит ко-

рабль. Не корабль, а этот. Большие, где нефть добывают, ну как они называ-
ются? Плавучие...

И. 1. Я забыла, не сейнер, не лайнер…
И. 2. Плавучие, с кранами (рисует). Ну ладно. Здесь мост. Люди при-

езжают туда работать... ехать туда тридцать километров. Мост понтонный. 
Они приехали на машинах. Все, условно скажем. Где им хранить машины? 
Здесь места мало. Место, скажем, экономить надо. Берутся стеклянные 
контейнеры.

И. 1. Почему стеклянные?
И. 2. У нас задача — стекло, куб.
И. 1. Нет, но почему стеклянные? Может быть, какой-то другой 

материал?
И. 2. А потому что стеклянные. Полистирол, другой какой-то материал…
И. 1. Чтобы видеть?
И. 2. Чтоб… она легко запаивается (потенциальное свойство стекла), и 

ты опускаешь в воду. Чтобы закинул, как закидывают авоську. Вот сумку за-
кинул… Вот у нас контейнер.

И. 1. Хорошо, поняла-поняла.
Таким образом, при совместном решении создаются специфичные усло-

вия для мышления, предоставляющие более широкие возможности для раз-
вития и обогащения смысла на разных этапах решения задачи. Следуя идее 
С. Л. Рубинштейна [19] о существовании ранних и поздних этапов решения 
задачи, различающихся глубиной анализа, в совместном решении задачи так-
же можно выделить ранние и поздние этапы. Так, на ранних этапах решения 
возникновение и трансляция первичного смысла попытки решения проис-
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ходит в большей степени за счет индивидуальных информационных и смыс-
ловых структур. На поздних возможности развития смысла расширяются за 
счет формирования в совместной мыслительной деятельности общего фонда 
информации, общего фонда смысловых образований и расширения границ 
индивидуальных информационных и смысловых структур, которое проис-
ходит на основе большей «проанализированности» в терминах С. Л. Рубин-
штейна и синтезирования возможностей решения.

Можно выделить три основных вида механизма образования и развития 
первичного смысла при совместном решении мыслительных задач: механизм 
обнаружения противоречия актуальных свойств объекта (1), который ведет 
к возникновению проблемной ситуации мышления и необходимости ее ре-
шения; в решении происходит развитие и обогащение смысла; противоречия 
актуального и потенциального свойств (2); противоречия потенциальных 
свойств (3).

Пример образования и развития первичного смысла попытки решения на 
основе механизмов 1, 2.

Подземное, брезент, «ракушка». А вот здесь вообще очень интересно. Пото-
му что брезент под землей… (противоречие актуальных свойств). Разве только 
что под водой (противоречие актуального и потенциального свойств). Анало-
гичный способ под водой, накачка. Если очень крутая машина, тебе ее нужно 
спрятать, законсервировать на долгий срок… То же самое проделывается.

И. 1. Это мы патент для преступников изобрели…
И. 2. Брезент используется как тент, пропитывается. На веревку, на 

якорь — и хранится. Тот же самый защитный слой, только там воздух, а здесь 
вода.

Пример образования и развития первичного смысла попытки решения на 
основе механизма 3.

И. 1. Наземное, металл, «ракушка». Есть такое. Наземное, дерево, «ра-
кушка». Может быть такое?

И. 2. А почему нет? Вместо планок используется дерево. Как хлебница 
(первичный смысл).

И. 1. Там же она не будет ржаветь (потенциальное свойство дерева «про-
ницаемость для воздуха»).

И. 2. Дело в том, что там другие условия. Там дерево будет гнить (потен-
циальное свойство).

И. 1. А нельзя взять дерево, которое не гниет? Да, это будет очень дорогая 
«ракушка» (противоречие потенциальных свойств).

При изучении проблемы механизмов творчества Я. А. Пономаревым [18] 
была высказана и экспериментально подтверждена гипотеза неоднородности 
результата действия в индивидуальном решении творческой задачи. Она со-
стоит в том, что при осуществлении действия по решению задачи выделяется 
не только прямой продукт, направленный на достижение цели данной про-
блемы, но и побочный, неосознаваемый результат того же самого действия. 
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При определенных условиях побочный результат действия может быть осо-
знан (например, из задачи-подсказки) и применен для решения основной. 

В коллективном решении творческой задачи, по мнению Я. А. По-
номарева, психологический механизм остается тем же — преобразование 
побочного продукта в прямой. Реализация его при совместном решении 
представляется следующим образом. При совместном решении задачи 
возникают побочные результаты действия у каждого из участников. Они 
могут быть осознаны и использованы в качестве своеобразной подсказки 
другими участниками. Возможности такого осознания побочного продукта 
и его применения для решения значительно шире в условиях группы. Это 
происходит из-за своеобразного распределения функций в решении зада-
чи ее участниками: когда один из участников решает задачу, другой актив-
но наблюдает за процессом решения. Первый оказывается погруженным в 
плоскость решения основной «сложной» задачи, а «усложнение ситуации, 
в которой приобретается неосознаваемый опыт, препятствует его после-
дующему использованию» [6, с. 289]. Он не замечает побочный результат. 
Второй, находясь за плоскостью решения, в большей степени способен к 
осознанию побочного продукта.

На основе данной идеи распределения функций в процессе совместного 
решения задачи и идеи оптимального выполнения определенного этапа мыс-
лительной деятельности Ч. М. Гаджиевым [6] была разработана «ролевая ти-
пология мыслящих личностей», которая практически применена как метод 
оптимизации коллективного творчества. При этом возможны два способа 
взаимодействия участников решения: принятие и непринятие подсказки. 
С нашей точки зрения, при непринятии подсказки мы сталкиваемся с «псев-
досовместной» [9] мыслительной деятельностью, когда участник формально 
находится в структуре группы, но решает задачу самостоятельно.

Выводы
Таким образом, единицей анализа совместного решения творческой за-

дачи выступает первичный смысл попытки решения. Форма его репрезен-
тации, характерная для совместной мыслительной деятельности, названа 
маркерной. Она представляет лаконичное (одно- или двухсловное) образное 
выражение смысла попытки решения. Возможности развития и обогащения 
первичного смысла попытки решения расширены в совместном мышлении 
по сравнению с индивидуальным и различны на разных этапах совместного 
решения задачи: ограничены на ранних этапах и расширяются на поздних за 
счет образования общего фонда информации и общего фонда смысловых об-
разований, создающих основу для дивергентности решений. 

The study deals with the problem of meaning formation in the joint solution of creative 
tasks. It is shown that the meaning formation in the joint solution has specificity in comparison 
with the individual one. The unit of the analysis of meaning formation in a joint solution is the 
primary meaning of an attempt to solve - one of the operational meaning types. A marker form is 
a characteristic form of expression; it represents a figurative laconic expression of meaning. The 
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opportunities for development and enrichment of the primary meaning are expanded in the joint 
solution of creative tasks in comparison with the individual one. 

Keywords: meaning formation, joint solution, problem situation, primary meaning of the solu-
tion attempt, mechanisms of primary meaning formation.
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training conditions of the Republic of Belarus
Развитие личности в условиях профессионального образования играет важную роль в 

подготовке молодежи к жизни и труду. Будущий субъект труда формируется как личность, 
обладающая ценностным отношением к жизни и труду, гражданской позицией, умением ра-
ботать в команде и др. В связи с особенностями личностного и социального развития учащих-
ся процесс воспитания требует особых подходов.

В статье представлены механизмы активизации потенциала учащейся молодежи и науч-
но-методическое обеспечение педагогов для результативности воспитательного процесса в 
учебном заведении.

Ключевые слова: психолого-педагогическое сопровождение, воспитательный процесс, 
личностное, профессиональное, социальное становление обучающихся, мониторинг качества 
воспитания, развивающая модель личности.

В современных условиях воспитание выступает сущностным компонен-
том развития государства и общества, требующим приоритетного внимания 
со стороны всех заинтересованных. Складывается новый опыт взаимодей-
ствия государства и общества, социальных институтов в решении проблем 
становящегося человека. Современной молодежи важно знать, что она яв-
ляется не только объектом воздействия, не только будущим своей страны, 
но и ее настоящим, ее движущей силой, которая уже сегодня необходима и 
востребована государством. Наша страна успешно преодолела период идео-
логического и воспитательного вакуума, который проявился в отказе от вос-
питания как целенаправленного формирования личности, стихийной соци-
ализации молодежи, самоустранении педагогов от процесса воспитания. 
Очевидным является тот факт, что следует осуществлять целенаправленное 
и непрерывное воспитание и социализацию подрастающего поколения на 
всех уровнях образования. 

В едином образовательном процессе воспитание играет важную роль в 
подготовке подрастающего поколения к жизни и труду. В условиях учрежде-
ния профессионального образования будущий субъект труда формируется 
как личность, обладающая ценностным отношением к жизни и труду, граж-
данской позицией и патриотизмом, нравственным потенциалом, информа-
ционной культурой, волевыми качествами, группоориентированным поведе-
нием, умением работать в команде. 

Однако следует отметить, что процесс воспитания юношей и девушек 
в системе профессионально-технического и среднего специального образо-
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вания требует особых подходов, поскольку в ряде случаев усложняется не-
которыми проблемами развития обучающихся. Определяя концептуальные 
подходы и содержание воспитания, следует предусмотреть, что в процесс 
должны быть вовлечены различные категории обучающихся, в том числе с 
затруднениями в овладении учебной деятельностью (низкая успеваемость, 
отсутствие познавательных интересов), затруднениями личностного разви-
тия (негативизм, аффект неадекватности, несформированность мотивов и 
потребностей саморазвития), затруднениями социального развития (склон-
ность к асоциальному поведению, тяготение к асоциальным субкультурам, 
склонность к злоупотреблениям); находящиеся в социально опасном поло-
жении, дети-сироты и т. п. 

Эти и другие факторы обусловили необходимость разработки новых 
подходов к воспитанию и социализации молодежи в учреждениях про-
фессионального образования Республики Беларусь. Свою задачу мы виде-
ли в разработке механизмов активизации потенциала учащейся молоде-
жи в преодолении социальных и профессионально-личностных проблем и 
научно-методическом обеспечении субъектов образовательного процесса. 
Республиканским институтом профессионального образования разработана 
целостная система научно-методического обеспечения воспитания и разви-
тия личности обучающихся, включающая:
—  концептуальные подходы по созданию системы воспитания в 

учреждениях профессионально-технического образования (УПТО) 
и учреждениях среднего специального образования (УССО);

—  концептуальные подходы по созданию социально-педагогической и 
психологической службы в УПТО и УССО;

—  актуальные направления и программа воспитания личности в си-
стеме профессионального образования; 

—  концепция мониторинга качества системы воспитания и развития 
личности обучающихся; 

—  дифференцированное методическое обеспечение основных катего-
рий педагогов УПТО и УССО по всем направлениям воспитательной 
работы с обучающимися;

—  повышение квалификации, целевая подготовка и консалтинговая 
поддержка педагогов и иных заинтересованных.
Концептуальные подходы по созданию системы воспитания определяют: 

—  цель и задачи системы воспитания в УПТО и УССО;
—  условия создания системы формирования и развития личности обучаю-

щихся; 
—  ведущие направления и содержание воспитания обучающихся; 
—  планирование и управление процессом воспитания в УПТО и УССО; 
—  функции основных категорий педагогических работников в создании си-

стемы воспитания;
—  критерии эффективности воспитательного процесса УПТО и УССО.
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Целью системы воспитания в профессиональном образовании высту-
пает создание в учебном заведении гуманной и воспитывающей среды, спо-
собствующей развитию и саморазвитию личности, ее социализации. Веду-
щей задачей системы воспитания является скоординированное взаимо-
действие субъектов педагогического процесса по обеспечению условий для 
личностного, профессионального, социального становления обучающихся.

На основе изучения современных общественных тенденций и особен-
ностей личностного, социального и профессионального развития учащихся 
УПТО и УССО сотрудниками Центра научно-методического обеспечения 
воспитательной работы сформулированы приоритетные направления и со-
держание воспитания до 2020 года. Современные тенденции воспитания и 
развития личности будущих субъектов труда связаны:
—  с формированием мировоззренческих основ личности, включающим 

идеологическое, гражданско-патриотическое, национальное и поликуль-
турное воспитание, воспитание информационной культуры; 

—  формированием нравственно-этических ценностей, включающим вос-
питание ценностного отношения к жизни, ценностного отношения к 
социуму, ценностного отношения к природным ресурсам, воспитание 
культуры общения и речевого поведения, воспитание ценностей семьи; 

—  формированием профессионально-психологических основ личности, 
включающим формирование профессионально значимых качеств, про-
фессиональной мобильности и ключевых компетенций, предприимчиво-
сти и творчества, корпоративной культуры и имиджа профессии, куль-
туры труда будущих рабочих и специалистов; 

—  формированием культурно-бытовых ценностей, включающим форми-
рование культуры досуга, культуры общежития, культуры быта.
Каждое направление воспитания описано в едином алгоритме:

—  актуальные проблемы воспитания учащихся;
—  ценности;
—  цель, задачи развития личности;
—  основное содержание воспитания:

а)  примерные виды деятельности участников воспитательного процес-
са (деятельность заместителя директора по воспитательной работе, 
социального педагога, педагога-психолога, куратора учебной груп-
пы, мастера производственного обучения, воспитателя общежития, 
педагога дополнительного образования);

б)  методы воспитывающей деятельности;
в)  формы воспитательной работы.
Существенным является то, что единым выступает алгоритм разработ-

ки и представления каждого направления, а различным — содержание вос-
питательной деятельности в зависимости от направления.

Управление воспитанием должно осуществляться на широкой диагно-
стической основе, что позволит дифференцировать и индивидуализировать 
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воспитание будущих субъектов труда. В связи с этим разработаны основы мо-
ниторинга качества системы воспитания и развития личности учащейся мо-
лодежи. Качество воспитания — это комплексная характеристика, выражен-
ная в критериях и показателях оценки процесса и результата воспитатель-
ной деятельности и воспитывающей среды, на основе которых оценивается 
эффективность личностного, социального и профессионального развития и 
саморазвития личности, ее успешность в процессе жизнедеятельности. 

Каждое из направлений воспитания сопровождается возможностью 
оценки уровня его развития у конкретного учащегося, поскольку раз-
работанная концепция мониторинга качества воспитания предоставляет 
возможность организаторам воспитательного процесса с помощью специ-
альных методик диагностики выявить уровень тех или иных личностных 
характеристик юношей и девушек и оценить их развитие. Главной целью 
мониторинга является управление процессами личностного, социального и 
профессионального развития обучающихся на основе получения объектив-
ной информации о качестве воспитательной системы и актуальном уровне 
развития обучающихся, психолого-педагогическом потенциале основных 
организаторов воспитательного процесса.

Результаты мониторинга выступают в качестве информационной осно-
вы принятия управленческих решений и проектирования решения следую-
щих групп задач:
—  изучения и оценки целей и содержания процесса воспитания; 
—  оценки эффективности традиционных и инновационных форм и мето-

дов воспитания; 
—  оценки современных педагогических технологий воспитания; 
—  формирования и развития организационно-управленческой структуры 

учреждения образования.
Переход к личностно ориентированной, развивающей модели воспита-

ния сформировал объективную потребность в разработке структуры и со-
держания психологического сопровождения будущих рабочих и специали-
стов на этапе их подготовки к профессии, в психологическом просвещении 
и консультировании педагогов и родителей по актуальным проблемам про-
фессионального и личностного развития обучающихся.

Функционирование психологической службы в учреждениях профессио-
нального образования  — это психолого-педагогическое сопровождение лич-
ности будущего субъекта труда в процессе его профессионального образова-
ния, формирование у юношей и девушек профессионально-психологической 
готовности к жизненному самоопределению, включающему их личностное, 
социальное и профессиональное развитие.

Рассматривая ближайшие и среднесрочные перспективы развития буду-
щих субъектов труда, следует опираться на уже созданный фундамент, при 
этом видеть возможности совершенствования подготовки современной мо-
лодежи к самостоятельной жизни и труду. Нам видится важным переход к 
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компетентностному подходу в формировании личности обучающихся. Це-
лью такого подхода станет формирование компетенций, обеспечивающих 
успешную социализацию, личностное и профессиональное развитие обуча-
ющихся; создание условий для самоопределения, самореализации учащейся 
молодежи.

Таким образом, систему воспитания в условиях профессионального об-
разования следует рассматривать как постепенное движение в расширении 
своих возможностей для личностного и профессионального развития чело-
века труда, в основе которого лежит его субъектная активность, осознание 
личностных смыслов саморазвития, ценностей профессиональной деятель-
ности, труда и других видов социальной активности. 

Development of personality in conditions of vocational education plays an important role in 
preparing youth for life and work. The future subject of labor is formed as a personality who has a value 
attitude to life and work, a civic position, the ability to work in a team, etc. Due to the peculiarities of 
the personal and social development of students, the upbringing process requires special approaches. 
The article presents mechanisms for activating the potential of students and the scientific and 
methodological support of teachers for the effectiveness of the educational process in the educational 
institution.

Keywords: psychological and pedagogical support, educational process, personality, profes-
sional, social formation of students, education quality monitoring, personality developing model.
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Идеально-нормативный образ супружества  
и удовлетворенность брачно-семейными отношениями
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Matrimony ideal and standard image and satisfaction  
with the matrimonial relations

В статье обсуждается проблема идеально-нормативного образа супружества в семейной 
диаде. Проведено исследование по определению наиболее значимых качественных характе-
ристик брака среди современных жителей мегаполиса. Представлен диагностический инстру-
мент для сравнительного анализа представлений супругов о нормативном браке в семьях с 
разным уровнем диадической адаптации. 

Ключевые слова: удовлетворенность браком, идеально-нормативный образ супружеско-
го союза, качественные характеристики брака.

Практическое приложение теоретических знаний в области психологии 
супружеских отношений предполагает оказание консультационной помо-
щи по вопросам брака и включает в себя диагностику, профилактику и кор-
рекцию отношений в семье. Отметим, что создание благополучных супру-
жеских отношений является безусловной ценностью человеческой жизни 
и важнейшей задачей зрелости для вступающих в брак партнеров. В основе 
широко известной отечественной методики измерения удовлетворенности 
брачными отношениями Ю. Е. Алешиной, Л. Я. Гозмана, О. О. Еремичевой 
заложена модель качества брака, согласно которой субъективное пережи-
вание супругами счастья в супружеской диаде коррелирует с уровнем со-
гласия партнеров по целому ряду важных вопросов семейной жизни [3]. 
При этом, как показывают наблюдения семейных консультантов, у каждого 
из супругов есть свое, определенное, частью бессознательное представле-
ние о том, каким должен быть их брак и какими должны быть партнеры в 
браке. Довольно часто причины обращения супружеских пар к психологам 
связаны с негласными ожиданиями каждого из партнеров какого-то совер-
шенно определенного поведения от другого и несовпадением этих ожида-
ний с реальностью. 

Мы полагаем, что наличие сознательных и бессознательных установок, 
большей частью почерпнутых из опыта родительских семей, приводит к тре-
нию и конфликтам, поскольку каждый из супругов стремится воплотить в 
новой семье свое собственное представление о счастливом семейном союзе, 
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негативно интерпретируя альтернативное видение как сопротивление парт-
нера и его нежелание вносить вклад в семейное счастье. Более того, партнер, 
добившись желаемого, нередко обнаруживает, что ошибался в своем пред-
ставлении, и тот компонент брака, который приносил счастье его родителям, 
совершенно иным образом влияет на его собственное самоощущение в се-
мье. «Супружество — это постоянная конфронтация, которой невозможно 
избежать и которая разрешается только смертью» [5]. В связи с этим, на наш 
взгляд, актуальна задача разработки методики, которая бы позволила брач-
ным консультантам выявлять индивидуальные образы супругов идеального 
брачного союза и сопоставлять их между собой с целью определения области 
наибольших различий, предметно ориентировать партнеров на создание со-
вместного, уникального для их семьи образа счастливого брака, направлять 
по пути установления собственных правил, договоренностей и традиции. Для 
решения данной задачи необходимо на первом этапе выявить и обозначить 
оптимальное количество значимых в современной культурно-исторической 
ситуации характеристик брака для проектирования всестороннего опросни-
ка идеально-нормативного образа супружеского союза и на втором этапе 
создать методическую возможность для сопоставления образов супругов о 
желаемом браке.

Для реализации первого этапа решения задачи — выявления параметров 
качества брака — нами был проведен теоретический анализ существующих 
методических инструментов психологического обследования семьи [1], на-
учной и научно-публицистической литературы, затрагивающей вопросы 
субъективной удовлетворенности супружескими отношениями. В частно-
сти, были рассмотрены методика Д. Олсона «Диагностика сплоченности и 
гибкости семейной системы», опросник Ю. Е. Алешиной «Измерение уста-
новок в супружеской паре», опросник А. С. Кочаряна «Реакция супругов на 
конфликт», методика А. Н. Волковой «Ролевые ожидания партнеров», ме-
тодика оценки сексуального профиля О. Ф. Потемкиной [6]. Анализу были 
подвергнуты описания состояний супружеских взаимоотношений в научно-
популярных работах Л. Х. Гордон [4], Э. Бэйдер, П. Пирсона [2] и др. Кроме 
того, нами было проведено промежуточное исследование с участием более 
шестидесяти испытуемых обоих полов в возрасте от 18 до 68 лет, прожива-
ющих в крупных мегаполисах России, по итогам которого выделены акту-
альные в наши дни качественные характеристики брака, обусловливающие 
субъективную оценку удовлетворенности отношениями и оказывающие 
влияние на принятие современными супругами решения о сохранении или 
разрыве семейного союза.

В результате исследования нами были выделены восемь наиболее весо-
мых для респондентов характеристик счастливого брака: любовь (74 % муж-
чин и 75 % женщин), взаимопонимание (59 % мужчин и 64 % женщин), дове-
рие (51 % мужчин и 58 % женщин), уважение (48 % мужчин и 36 % женщин), 
наличие детей (26 % мужчин и 18 % женщин), поддержка и взаимопомощь 
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(19 % мужчин и 27 % женщин), верность (37 % мужчин и 9 % женщин), ре-
гулярная сексуальная жизнь (33 % мужчин и 3 % женщин). Помимо приве-
денных характеристик счастливого брака, респонденты в своих ответа назы-
вали открытость и искренность в отношениях, совместный досуг, достаток, 
чувство долга и ответственность перед супругом, умение прощать, наличие 
общих интересов, внимательное отношение и терпимость друг к другу, по-
стоянное развитие супругов и совершенствование отношений, желание быть 
вместе и др.

Кроме того, нами были определены семь недопустимых в партнерских 
отношениях событий, которые, по мнению респондентов, могут привести 
к разрыву семейного союза: измена (78 % мужчин и 55 % женщин), ложь 
(56 % мужчин и 64 % женщин), недоверие (33 % мужчин и 48 % женщин), 
алкоголизм и другие виды зависимостей (37 % мужчин и 33 % женщин), 
физическое и психологическое насилие (15 % мужчин и 45 % женщин), 
эгоизм (30 % мужчин и 27 % женщин), отсутствие взаимопонимания (19 % 
мужчин и 30 % женщин). Значимым выводом исследования в части анали-
за ответов на вопрос о недопустимых вещах в браке явилось заключение о 
том, что отношения в паре могут быть прекращены, несмотря на наличие 
чувства любви. 

Рассмотрев ответы испытуемых на вопрос о внешних влияниях, спо-
собных разрушить брак, мы составли следующий список: влияние тещи/
свекрови (22 % мужчин и 42 % женщин); интриги, сплетни, зависть недо-
брожелателей (30 % мужчин и 24 % женщин); появление любовника (26 % 
мужчин и 6 % женщин); социальный успех (11 % мужчин и 9 % женщин); 
финансовые проблемы (7 % мужчин и 6 % женщин). Перечень потенци-
ально благоприятных для супружеского союза внешних влияний получил 
следующий вид: рождение ребенка (30 % мужчин и 18 % женщин); пози-
тивное влияние родителей и друзей (7 % мужчин и 24 % женщин); совмест-
ный отдых (15 % мужчин и 9 % женщин); совместно пережитые трудности 
(11 % мужчин и 12 % женщин); общее дело, интересы (7 % мужчин и 15 % 
женщин). 

По итогам проведенной аналитической работы и промежуточного ис-
следования для создания диагностической методики были отобраны 180 во-
просов и утверждений, затрагивающих максимальное количество значимых 
аспектов супружества: семейные ценности, распределение обязанностей, 
реакции на конфликтные ситуации, вопросы лидерства, взаимоотношения 
с родительскими семьями, совместное времяпрепровождение, сексуальные 
отношения, способы коммуникации, уровень жизни, желательный срок по-
явления детей и другие многочисленные установки супругов о том, каким 
должен быть союз, в котором они были бы счастливы. Каждому из 180 пун-
ктов опросника соответствует от 5 до 7 вариантов оценок, например, утверж-
дению «В хорошей семье супруги стремятся все свое свободное время прово-
дить вместе» соответствуют следующие варианты ответов: «Полностью от-
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ражает мою точку зрения», «Согласен», «Скорее согласен, чем не согласен», 
«Скорее не согласен, чем согласен», «Не согласен», «Полностью противоре-
чит моей точке зрения». Каждому варианту ответа были присвоены постоян-
ные числовые значения, с помощью которых определялась разница ответов 
мужа и жены, что создало методическую возможность количественно сопо-
ставить многоаспектные образы партнеров об идеальном браке между собой 
и выявить области совпадений и различий. 

Данный опросник мы использовали для решения двух задач нашего ис-
следования: для определения составляющих идеально-нормативного образа 
семьи в парах и для оценки согласованности представлений супругов о се-
мейных отношениях в целом. Мы предположили, что уровень удовлетворен-
ности брачно-семейными отношениями может быть связан со степенью со-
гласованности идеально-нормативного образа семьи у супругов.

Для определения уровня благополучия в супружеской подсистеме нами 
был использован опросник шкалы диадической адаптации DAS, разрабо-
танный Гр. Б. Спэньером [7]. При применении более чем в 1000 исследова-
ниях шкала DAS позволяла отличать пары с лучшим уровнем адаптации от 
тех, которые были более разочарованы в своих отношениях, включая пары 
с большей вероятностью развода. Методика содержит 32 вопроса, каждому 
из которых соответствует от 2 до 7 вариантов ответов и соответствующее 
количество баллов. Например, для вопроса «Вы когда-либо сожалели о том, 
что сочетались браком (или жили вместе) со своим партнером?» предлага-
ются следующие варианты ответов: «Все время», «Большую часть време-
ни», «Скорее часто, чем не часто», «Иногда», «Редко», «Никогда». Вопросу 
«Пожалуйста, укажите приблизительную степень согласия или несогласия 
между Вами и Вашим партнером по вопросу управления семейными фи-
нансами» соответствуют следующие варианты ответов: «Всегда соглаша-
емся», «Почти всегда соглашаемся», «Иногда не соглашаемся», «Часто не 
соглашаемся», «Почти всегда не соглашаемся», «Всегда не соглашаемся». 
Помимо оценки степени согласия, текст опросника содержит прямой во-
прос, касающийся меры счастья, испытываемой супругами в отношениях. 
Общее количество баллов по шкале DAS — от 0 до 151, где 0 — самый низ-
кий уровень адаптации, а 151 — наивысший уровень диадической адапта-
ции супругов. 

В соответствии со средним показателем диадической адаптации, приве-
денным Гр. Б. Спэньером для пар, состоящих в браке (114,8), в нашем ис-
следовании мы выделили две группы пар: с высоким уровнем удовлетворен-
ности браком (от 114,8 до 150 баллов) и с низким уровнем удовлетворенно-
сти браком (от 0 до 114,7 балла). В рамках исследования нами был проведен 
качественный анализ наиболее значимых для брачных партнеров аспектов 
супружеской жизни по всей выборке в целом и отдельно в двух крайних 
группах по уровню диадической адаптации. Респондентам было предложе-
но выбрать из 180 пунктов 3–5 самых главных параметров, имеющих для 
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них принципиальное значение, настолько важное, что они задумались бы 
о разводе в случае, если бы по этим вопросам у них с супругами имелись 
бы противоположные точки зрения и невозможно было бы договориться о 
компромиссе. 

В целом на всей выборке были выявлены следующие темы, имеющие по-
вышенную значимость для респондентов: 
—  эмоциональное или физическое насилие в семье (31,25 % участников ис-

следования подчеркнули принципиальность данного пункта); 
—  недопустимость измены в отношениях (23,75 %);
—  алкоголизм, игромания и другие виды зависимости у одного или обоих 

супругов (23,75 %);
—  наличие доверия между брачными партнерами (22,5 %);
—  утверждение, что супруги — это прежде всего друзья, готовые поддер-

жать и понять друг друга (16,25 %);
—  появление детей в семье (13,75 %);
—  счастье обоих супругов как главная цель брака (12,5 %).

Мы выявили темы, которые ни одним из респондентов не были назва-
ны в качестве ключевых для сохранения брака: взаимодействие с родитель-
скими семьями, в том числе частота встреч, обращение за советом, финан-
совая помощь, решение конфликтов; проявление на людях любви, нежно-
сти, внимания к супругу; преподнесение цветов, подарков, сюрпризов друг 
другу; необходимость помнить о значимых для семьи датах и поздравлять 
с ними друг друга; задержки на работе; частота встреч супругов с их лич-
ными друзьями в отсутствие партнера; частота ссор между супругами; при-
глашение в дом гостей; посещение супругами церкви; способность жены к 
рукоделию. 

При анализе тем, наиболее значимых в двух крайних группах по уровню 
удовлетворенности браком, нами были обнаружены следующие сходства и 
различия. 

Испытуемые обеих групп в качестве наиболее значимого пункта, по 
которому они не допускают различий во взглядах со своим партнером, 
указали недопустимость насилия, как эмоционального, так и физическо-
го. Помимо вышеобозначенной всеми испытуемыми темы, пары с низким 
уровнем удовлетворенности браком наиболее часто называли алкоголизм, 
игроманию и другие виды зависимости, а пары с высокой степенью удо-
влетворенности браком — доверие между супругами. На третьем месте по 
распространенности ответов у пар с низким уровнем удовлетворенности 
браком — обязательное наличие детей и доверие в отношениях, а у пар с 
высокой степенью удовлетворенности браком — утверждение, что супруги 
являются прежде всего друзьями, готовыми поддержать, понять друг друга, 
и недопустимость измены. На четвертом месте по упоминанию в парах с 
низкой удовлетворенностью звучала тема власти в семье, выбора того, кто 
должен принимать наиболее значимые для семьи решения, в то время как 
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пары с высокой удовлетворенностью отмечали важность счастья обоих су-
пругов как цели брака. 

Интересно также, что пары с низким уровнем удовлетворенности наи-
более часто отмечали, что в семье обязательно должен быть ребенок, в про-
тивном случае семья не будет полноценной, а испытуемые в парах с высокой 
степенью удовлетворенности браком в большинстве своем выбирали иную 
формулировку, относящуюся к теме детей: «Появление ребенка привнесет в 
семейную жизнь что-то новое, позволит узнать друг друга как родителей, а не 
только как супругов, будет способствовать взрослению обоих партнеров».

В таблице 1 представлены значимые темы для супругов с низким и высо-
ким уровнем удовлетворенности брачно-семейными отношениями.

Таблица 1
Значимые аспекты супружества для пар  

с разным уровнем диадической адаптации

Супруги с низким уровнем 
 удовлетворенности  

(диадической адаптации)

Супруги с высоким уровнем  
удовлетворенности  

(диадической адаптации)

Недопустимость физического либо 
эмоционального насилия

Недопустимость физического либо 
 эмоционального насилия

Наличие алкогольной, наркотической 
зависимости делают невозможным 
счастье в браке 

Доверие в отношениях — необходимое 
условие благополучного союза

Доверие в отношениях — необходимое 
условие благополучного союза. 
В браке рано или поздно должны 
появиться дети, иначе семья не будет 
полноценной

Супруги — это прежде всего друзья, 
 готовые поддержать и понять друг друга.
Появление ребенка привнесет в семейную 
жизнь что-то новое, позволит узнать  
друг друга как родителей, а не только  
как супругов, будет способствовать  
взрослению обоих партнеров. 
Измена недопустима в семейных отноше-
ниях, она неминуемо приведет к разрыву 
отношений

Кто из супругов должен принимать 
наиболее значимые для семьи  
решения?

Главная цель брака — счастье обоих  
супругов

Как видим, супруги с низкой удовлетворенностью отношениями ори-
ентируются на традиционный образ семьи, члены которой не допускают де-
виаций, берут ответственность за семью и объединяются во имя рождения 
и воспитания детей. Семьи же с высоким уровнем удовлетворенности раз-
деляют ценности супружеского типа отношений, построенных на взаимной 
поддержке и развитии партнеров. 
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Кроме качественного анализа приоритетных ценностей и установок в су-
пружеских парах с низким и высоким уровнем удовлетворенности, мы также 
провели корреляционный анализ и выяснили наличие связи степени согла-
сованности идеально-нормативного образа супружества с уровнем диадиче-
ской адаптации (p = 0,021). Чем выше степень согласованности идеально-
нормативного образа супружества по выделенным нами сферам семейной 
жизни, тем выше показатель диадической адаптации (удовлетворенности 
супругов браком).

Таким образом, проведенное нами исследование показало, что вместе с 
повышением степени согласованности идеально-нормативного образа су-
пружества увеличивается уровень удовлетворенности браком, что дает осно-
вание сделать вывод о значимости обсуждения супругами, самостоятельно 
или в семейной терапии, таких тем, как ощущение доверия, дружбы, пони-
мания, эмоциональной поддержки; отношение к изменам, эмоциональному 
насилию, наличию проблем с зависимостью; рождение детей и других акту-
альных вопросов, договоренность по которым определяет меру семейного 
благополучия.

The article discusses the problem of the ideal and standard image of marriage in a family dyad. 
A study was conducted to determine the most significant qualitative characteristics of marriage 
among contemporary inhabitants of the megalopolis. It presents a diagnostic tool for a comparative 
analysis of the spouses’ ideas about the standard marriage in families with different levels of dyadic 
adaptation. 

Keywords: satisfaction with marriage, ideal and standard image of the matrimonial union, 
marriage qualitative characteristics.
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Роль конфигурационных трансформаций  
лица натурщика и самооценки наблюдателя  

в межличностной перцепции1

I. I. Besprozvannaya, K. I. Ananyeva

The role of configuration transformations of the sitter’s face and 
self-esteem of the observer in the interpersonal perception1

В статье представлены результаты исследования оценки личностных черт по фотоизо-
бражениям лиц натурщиков, подвергнутых конфигурационным трансформациям по типу 
радости и грусти. Определен вклад в межличностное восприятие конфигурационных транс-
формаций лиц и личностных черт самих наблюдателей. 

Ключевые слова: восприятие выражений лица, межличностное восприятие, конфигура-
ционные трансформации лица, самооценка, личностные черты.

Хорошо известно, что люди склонны оценивать других людей в пер-
вую очередь по их внешнему облику, а межличностное взаимодействие 
во многом опирается на первое впечатление. Исследования Дж. Уолиса, 
А. Тодорова, М. Бар, М. Нета и др. [6; 20; 21] показали, что для форми-
рования первого впечатления достаточно десятой доли секунды. При 
этом мимически нейтральные лица сходно оцениваются наблюдателями 
по ряду параметров, например экстраверсии и доминантности личности. 
В работах Дж. М. Керри, С. М. Мак-Кормик, С. Л. Мондлич, М. П. Хасел-
хан были определены конкретные черты лица, важные для создания пер-
вого впечатления. К ним относится увеличенная пропорция ширины лица 
к его высоте, что используется наблюдателями в качестве индикатора не 
очень надежного человека, но при этом доминирующего типа личности 
[11; 13; 14]. Высказывалось также предположение, что этот эффект обу-
словливается высоким уровнем тестостерона в крови, который приводит 
к появлению «широкого» лица [16]. Другой важной чертой являются гла-
за — контакт глаза в глаза вызывает доверие [7], а большие глаза создают 
впечатление, что человек является чутким, приятным, экстравертирован-
ным, добросовестным и умным [18]. 

Накопленный эмпирический материал, с одной стороны, подтверждает, 
что восприятие внешности человека позволяет верно определять некоторые 
личностные черты. Например, в работах А. Биир, Д. Уотсон, Д. Карну и др. 
продемонстрировано, что по внешности натурщика верно оцениваются кон-
формность, добросовестность, экстраверсия и доминирование [8; 10; 15; 17]. 
С другой стороны, известны факты, свидетельствующие о «заблуждениях» 
первых впечатлений. Например, люди с «детским лицом» (маленький под-
бородок, высокие брови и большие глаза) воспринимаются как эмоциональ-

1  Исследование выполнено при поддержке Российского фонда фундаментальных исследований, 
проект № 16-06-01101а.
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но теплые, покорные и наивные [19], но поведение подростков, обладающих 
этими внешними признаками, часто является прямой противоположностью 
этих черт [24]. Одну из причин этих противоречий видят в том, что люди 
выносят суждения о других по мимически нейтральным лицам, опираясь 
на черты лица, напоминающие мимические выражения эмоций, — эффект, 
известный под названием сверхгенерализации или гипотезы чрезмерного 
обобщения [23]. 

В исследованиях эффекта сверхгенерации и валидности первых впечат-
лений широко использовались оценки сходства и различий между лицами. 
Например, исследователи уделяли внимание качеству экспонируемых лиц: 
варьировали значения разрешения изображения (в пикселях), производили 
трехмерное сканирование лиц, использовали процедуру аннотирования ли-
цевых признаков [22]. Было показано, что каждое измерение пространства 
лица определяется его общими свойствами, которые не могут быть сведены к 
отдельным признакам [20]. Реализация такого пространства лиц позволила 
создавать искусственные лица, предположительно выражающие черты как 
низкого, так и высокого уровня [20]. М. Уокер и Т. Веттер [22] использовали 
эту технику для модификации фотоизображений лиц реальных людей, уси-
ливая отдельные черты лица. Валидизация этих изображений показала, что 
гипертрофированные черты лица выбираются немного чаще, чем не столь 
преувеличенные черты [22].

В нашем исследовании мы попытались сосредоточить внимание на 
том, каким образом привнесение в изображение мимически нейтрального 
лица признаков экспрессии радости и грусти изменит оценку личностных 
особенностей человека, какие качества самого наблюдателя оказываются 
включенными в процесс межличностной оценки, а также какая из пере-
менных — тип трансформации лица натурщика или самооценка собствен-
ной внешности наблюдателя — вносит больший вклад в межличностное 
восприятие. 

В качестве стимульного материала мы использовали фотоизображе-
ния трех мужских (WF2-5; JJ3-4; PE2-4) и четырех женских (PF1-2; SW3-3; 
C2-3; A1-2) лиц анфас в спокойном состоянии, отобранных из базы Pictures 
of Facial Affect П. Экмана [12], а также 12 фотоизображений, создающих 
у наблюдателя впечатление лица, выражающего радость или грусть. Фо-
тоизображения были подготовлены и апробированы Е. Г. Хозе [2; 5]. Вы-
бор признаков, подвергавшихся трансформации, опирался на исследова-
ния Э. Брунсвика [9]. Выражение радости создавалось высоким лбом или 
низким расположением линии глаз, большим межзрачковым расстоянием, 
средним расположением верхнего края носа и укороченным нижним кра-
ем носа, верхним расположением линии рта; выражение грусти — низким 
лбом, небольшим межзрачковым расстоянием, длинным носом, низким 
расположением рта. Примеры стимульных изображений мужчины и жен-
щины приведены на рисунке 1. 



53

А Б В А Б В

Модель JJ3-4 Модель SW3-3

А — мимически нейтральное (исходное) изображение лица, Б — лицо с трансформа-
ционными изменениями по типу грусти, В — лицо с трансформационными измене-
ниями по типу радости.

Рис. 1. Примеры фотопортретов лиц, использованных в исследовании
В исследовании приняли участие 103 студента вузов Москвы: 80 жен-

щин и 23 мужчины, средний возраст 28,4 года (±10,3 года). 
Исследование проходило в два этапа. На первом этапе в идентичных 

условиях проводилась фотосъемка участников исследования. Фотографи-
ровались лица испытуемых до плечевого пояса анфас. Все фотоизображения 
подверглись обработке: убирались артефакты съемки, приводились к едино-
му размеру (ширина 200 pxl с пропорциональной высотой), переводились в 
градации серого.

На втором этапе каждому участнику исследования, размещенному перед 
экраном ПК, предлагалось рассмотреть собственное фотоизображение и оце-
нить его по 21 биполярной шкале методики «Личностный дифференциал» 
(ЛД) [4]. Данный инструмент позволяет оценить уровень самоуважения, до-
минантности/тревожности и экстраверсии/интроверсии как самого испы-
туемого, так и партнеров по общению — реальных или воображаемых. 

Затем каждый испытуемый по шкале методики ЛД оценивал стимуль-
ные изображения. Каждому респонденту предъявлялось в рандомизирован-
ном порядке 7 лиц из 21. Стимулы экспонировались на экране до нажатия 
на отметку на шкале. Ответы испытуемого о выраженности индивидуально-
психологических черт человека, изображенного на фото, давались нажатием 
на клавиши и регистрировались программой PXLab. 

Полученные данные проходили предварительную обработку, сортиров-
ку и объединение в единый массив в среде Python 2.7.6.

Был выполнен также перевод оценок по отдельным шкалам методики 
ЛД в факторы «оценка» (О), «сила» (С) и «активность» (А) в соответствии 
с ключом. Фактор О интерпретируется как свидетельство уровня привлека-
тельности и симпатии, которым обладает один человек в восприятии друго-
го. Фактор С выявляет отношения доминирования — подчинения, как они 
воспринимаются субъектом оценки. Фактор А во взаимных оценках отража-
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ет восприятие людьми экстравертированности или интровертированности 
личности [4].

Статистическая обработка осуществлялась с помощью пакета статисти-
ческих программ SPSS 21.0. Статистическая значимость эффектов фикси-
ровалась на уровне р < 0,01. Поскольку распределение данных значимо от-
личалось от нормального (Колмогоров — Смирнов, Z > 5 при p < 0,001), для 
анализа использовались непараметрические критерии: Краскела — Уоллиса 
(Н), коэффициент корреляции Спирмена и двухфакторный дисперсионный 
анализа ANOVA.

Были обнаружены статистически значимые различия в оценках по 
факторам «оценка», «сила» и «активность» для мимически нейтральных 
лиц и лиц с конфигурационными изменениями по типу радости и грусти 
(рис. 2). 

«Грустное лицо»
«Радостное лицо»
«Нейтральное лицо»

Фактор «оценка»
(χ2 = 21,05 ; р < 0,001)

Фактор «активность»
(χ2 = 33,6; р < 0,001)

Фактор «сила»
(χ2 = 10,16 ; р < 0,006)

– 2 0 2 4 6 8
Рис. 2. Результаты статистического анализа различий  

в оценках по факторам «оценка», «сила», «активность»  
в зависимости от типа лица
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Мимически нейтральные лица получают самую высокую оценку от 
наблюдателей по факторам «оценка» и «сила», то есть воспринимаются 
наиболее привлекательными и доминантными. Лица с индуцированной 
экспрессией радости получают максимальную оценку по фактору «актив-
ность» — воспринимаются наиболее экстравертированными, общитель-
ными и импульсивными. Лица с индуцированными экспрессиями грусти 
получают наименьшие оценки по факторам «оценка» и «сила», а по фак-
тору «активность» располагаются на противоположном полюсе фактора. 
Другими словами, воспринимаются интровертированными, пассивными и 
спокойными.

Для оценки роли, которую играет восприятие собственной внешности 
наблюдателем в межличностном восприятии, результаты заполнения ме-
тодики «Личностный дифференциал» были переведены в соответствии с 
ключом в оценки по факторам «оценка», «сила» и «активность». Далее по 
каждому фактору были определены квартили испытуемых по набранным 
баллам. 

Были получены значимые различия в оценках фотоизображений по фак-
торам «оценка» и «сила» для наблюдателей с различным самовосприятием 
(табл. 1).

Таблица 1
Значимость отличий оценок натурщиков от самооценки наблюдателя

 
Фактор  

«оценка»
Фактор 
«сила»

Фактор «ак-
тивность»

Самооценка испытуемого (фактор 
«оценка»)

9,786
(0,020)

8,824
(0,032)

5,518
(0,138)

Самооценка испытуемого (фактор 
«сила»)

10,030
(0,018)

7,666
(0,053)

1,044
(0,791)

Самооценка испытуемого (фактор «ак-
тивность»)

5,328
(0,014 9)

4,880
(0,181)

2,262
(0,520)

Примечание. Число сверху — значения критерия H Краскела — Уоллиса, число в 
скобках — уровень значимости.

Корреляционный анализ взаимосвязи самооценки наблюдателя по фак-
торам «оценка», «сила» и «активность» с оценками по тем же факторам на-
турщиков показал следующие тенденции (табл. 2): наличие значимой поло-
жительной корреляции по фактору О в профилях наблюдателей с оценками 
натурщиков по факторам О и С. Другими словами, чем более привлекатель-
ным оценивает себя наблюдатель, тем более привлекательными и доминант-
ными он воспринимает других людей. На уровне тенденции обнаружена от-
рицательная связь между фактором О в профиле наблюдателя и фактором А 
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в профилях натурщиков. Получается, что чем более привлекательным оце-
нивает себя человек, тем чаще других он воспринимает интровертами, пас-
сивными и малоэмоциональными людьми. Значимых связей по фактору С в 
профиле наблюдателя с оценками натурщиков обнаружено не было. Оценки 
наблюдателей по фактору А значимо взаимосвязаны с оценками натурщиков 
только по фактору С, причем эта связь носит положительный характер. Дру-
гими словами, чем более экстравертированным, общительным и импульсив-
ным считает себя наблюдатель, тем более уверенными в себе, независимыми 
и склонными рассчитывать на собственные силы в трудных ситуациях вос-
принимаются другие люди. 

Таблица 2
Результаты корреляционного анализа взаимосвязи самооценок 

наблюдателей и оценок натурщиков по факторам «оценка», «сила», 
«активность»

Фактор О Фактор С Фактор А

Самооценка 
наблюдателя

Фактор О
ρ 0,08 0,10 –0,07

Sig. 0,025 0,005 0,051

Фактор С
ρ 0,06 0,04 –0,01

Sig. 0,140 0,283 0,823

Фактор А
ρ 0,07 0,07 –0,04

Sig. 0,061 0,049 0,281

Следующим этапом анализа был поиск взаимного вклада в оценку лич-
ностных факторов по выражениям лиц их конфигурационных особенностей 
и самовосприятия наблюдателя.

Двухфакторный анализ АNOVA показал, что при оценках привлекатель-
ности лиц натурщиков (фактор О) значимую роль играет как сам тип лица, 
так и самовосприятие наблюдателя. Причем оба компонента носят независи-
мый характер (табл. 3). 

Таблица 3
Роль типа конфигурационных изменений лица и самооценки наблюдателя 

в оценке фотоизображений по фактору «оценка»

Группирующая переменная
Type III Sum 

of Squares
df

Mean 
Square

F Sig.

Тип лица 1217,003 2 608,502 10,442 0,000
Самооценка испытуемого  
по фактору «оценка»

485,895 3 161,965 2,779 0,040
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Группирующая переменная
Type III Sum 

of Squares
df

Mean 
Square

F Sig.

Тип лица + самооценка  
испытуемого по фактору «оценка»

313,085 6 52,181 0,895 0,498

Тип лица 1229,896 2 614,948 10,571 0,000
Самооценка испытуемого  
по фактору «сила»

674,277 3 224,759 3,864 0,009

Тип лица + самооценка  
испытуемого по фактору «сила»

220,896 6 36,816 ,633 0,704

Тип лица 1238,664 2 619,332 10,598 0,000
Самооценка испытуемого  
по фактору «активность»

331,730 3 110,577 1,892 0,129

Тип лица + самооценка  
испытуемого по фактору  
«активность»

367,073 6 61,179 1,047 0,393

Для определения доминантности человека (фактор С) важным оказы-
вается исключительно наличие или отсутствие индуцированной экспрессии 
(табл. 4). 

Таблица 4
Роль типа конфигурационных изменений лица и самооценки наблюдателя 

в оценке фотоизображений по фактору «сила»

Группирующая переменная
Type III Sum 

of Squares
df

Mean 
Square

F Sig.

Тип лица 624,691 2 312,345 4,983 0,007
Самооценка испытуемого по фактору 
«оценка»

479,858 3 159,953 2,552 0,055

Тип лица + самооценка испытуемого 
по фактору «оценка»

352,983 6 58,831 0,938 0,467

Тип лица 554,634 2 277,317 4,422 0,012
Самооценка испытуемого по фактору 
«сила»

442,929 3 147,643 2,354 0,071

Тип лица + самооценка испытуемого 
по фактору «сила»

367,118 6 61,186 0,976 0,441

Тип лица 605,361 2 302,680 4,788 0,009
Самооценка испытуемого по фактору 
«активность»

341,812 3 113,937 1,802 0,145

Тип лица + самооценка испытуемого 
по фактору «активность»

115,370 6 19,228 0,304 0,935

При оценке по выражению лица экстравертированности или интровер-
тированности натурщиков (фактор А) значимую роль играет взаимодействие 
представления наблюдателя о собственной доминантности и типа конфигу-
рационных трансформаций лица натурщика (табл. 5).
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Таблица 5
Роль типа конфигурационных изменений лица и самооценки наблюдателя 

в оценке фотоизображений по фактору «активность»

Группирующая переменная
Type III 
Sum of 
Squares

df
Mean 

Square
F Sig.

Тип лица 624,691 2 312,345 4,983 0,007
Самооценка испытуемого по фактору 
«оценка»

479,858 3 159,953 2,552 0,055

Тип лица + самооценка испытуемого  
по фактору «оценка»

352,983 6 58,831 0,938 0,467

Тип лица 554,634 2 277,317 4,422 0,012
Самооценка испытуемого по фактору 
«сила»

442,929 3 147,643 2,354 0,071

Тип лица + самооценка испытуемого  
по фактору «сила»

367,118 6 61,186 0,976 0,441

Тип лица 605,361 2 302,680 4,788 0,009
Самооценка испытуемого по фактору 
«активность»

341,812 3 113,937 1,802 0,145

Тип лица + самооценка испытуемого  
по фактору «активность»

115,370 6 19,228 0,304 0,935

Подводя итог, можно заключить, что полученный нами эмпирический 
материал подтверждает, что первое впечатление о человеке в значительной 
степени опирается на особенности его внешности, что оценки натурщиков 
в целом сходны по некоторым параметрам личности, хотя эти оценки часто 
оказываются связанными с личностными характеристиками самого воспри-
нимающего (наблюдателя). Полученные нами результаты в целом согласу-
ются с результатами А. А. Демидова [1], Д. А. Дивеева [3] и др., указывающи-
ми на связи между личностными чертами и оценками конкретных признаков 
лица, однако необходимы дополнительные исследования для уточнения по-
лученных закономерностей.

The article presents the results of a study of the assessment of personality features from photo 
images of sitter’s faces subjected to the configuration transformations in the form of joy and sadness. 
It defines the contribution to the interpersonal perception of the configuration transformations of 
persons and personal features of the observers themselves. 

Keywords: perception of facial expressions, interpersonal perception, facial configuration 
transformations, self-assessment, personality features.
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Этнопсихологические особенности восприятия 
эмоционально окрашенных акустических событий  

в японской культурной среде1

N. A. Vyskochil, A. A. Frolova, V. N. Nosulenko

Ethnopsychological features of perception of emotionally colored 
acoustic events in the Japanese cultural environment

В статье представлено описание результатов эмпирического исследования особенностей 
восприятия акустических событий представителями двух этнических групп, проживающих 
на территории Японии. Методологической базой исследования является парадигма воспри-
нимаемого качества, а одной из его задач — создание библиотеки эмоционально окрашенных 
акустических событий. Выявлено, что тип и интенсивность эмоциональной окрашенности 
акустического события связаны с предметной идентификацией источника звука, а содержа-
ние воспринимаемого качества события — c социокультурным контекстом восприятия.

Ключевые слова: воспринимаемое качество, вербализация, акустическое событие, эмоции.

В статье обсуждаются некоторые результаты эмпирических исследова-
ний, направленных на анализ особенностей восприятия эмоционально окра-
шенных акустических событий слушателями разной этнической принад-
лежности. Эти исследования связаны, в частности, с задачей создания би-
блиотеки эмоционально окрашенных звуков, различающихся возможностью 
вызывать у слушателя относительно стабильные эмоциональные состояния, 
соответствующие определенным базовым эмоциям [2; 3]. Эмпирический 
анализ направлен на выявление совокупности наиболее существенных для 
индивида свойств конкретного звука, образующих «воспринимаемое каче-
ство» события [5]. Оценка «эмоциональной окрашенности» звука опреде-
ляется количественной представленностью в этой совокупности эмоцио-
нальных составляющих [4]. Ранее было показано, что модальность эмоции, 
вызываемой звуком, и степень его эмоциональной окрашенности связаны с 
предметной идентификацией источника акустического события [1], а так-
же с особенностями социокультурного контекста, в котором формируется 
слуховой опыт слушателя. Последний вывод подтвержден в эмпирических 
исследованиях, проведенных в трех культурных средах: с участием слуша-
телей Тывы, русскоязычных слушателей Алма-Аты (Республика Казахстан) 
и слушателей Московского региона [3]. В рамках данной статьи приведены 
результаты исследования с участием представителей двух этнических групп, 
проживающих на территории Японии: русские, проживающие в Японии бо-
лее 5 лет (русская выборка), и коренные японцы (японская выборка).

Акустический материал
В качестве акустических событий использовался материал, сформиро-

ванный в вышеупомянутых работах. Для каждой из восьми базовых эмо-
1  Работа выполнена в рамках президентского гранта МК-2173.2017.6.
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ций было подобрано по три звука: гнев — «молоток», «храп», «скрип две-
ри»; отвращение — «чавканье», «рвота», «скрежет»; страх — «авария», «лев», 
«взрыв»; радость — «аплодисменты», «пение птиц», «смех»; страдание — 
«вьюга», «плач», «крик боли»; стыд — «отрыжка», «оргазм», «газоиспуска-
ние»; интерес — «игровой автомат», «тропический лес», «синтезатор»; удив-
ление — «камнепад», «синтезатор», «счетчик».

Участники исследования
Японская выборка состояла из 35 человек (26 женщин и 9 мужчин), пред-

ставителей различных профессий. Возрастной диапазон — от 25 до 76 лет, 
средний возраст — 43,1 года.

Русская выборка состояла из 35 человек (24 женщины и 11 мужчин), 
представителей различных профессий. Возрастной диапазон — от 20 до 
60 лет, средний возраст — 40,4 года.

Эмпирическое исследование включило в себя два этапа.
В первом эмпирическом исследовании участники прослушивали пооче-

редно каждое акустическое событие и описывали вслух свои впечатления. 
Им предлагалось идентифицировать источник звука и рассказать, с какими 
эмоциями связано его восприятие. Это исследование проводилось при не-
посредственном взаимодействии участника и экспериментатора. Экспери-
ментатор просил участника дать как можно более точное описание услышан-
ного, обращая внимание на характеристику узнаваемого источника звука и 
на его возможное эмоциональное воздействие. Описания, продуцированные 
участниками, регистрировались на диктофоне.

Во втором эмпирическом исследовании участникам предъявлялись пары 
звуков, предварительно отнесенных к одной из эмоций. Всего в процессе экс-
перимента прослушивалось 48 пар звуков (каждой эмоции соответствовало 
несколько комбинаций из выбранных звуковых фрагментов). В каждой паре 
участники должны были выбрать звук, наиболее соответствующий эмоции, 
обозначенной на экране компьютера. Компьютерная программа позволяла 
прослушивать пары неограниченное количество раз. Этот эксперимент участ-
ники проходили самостоятельно, находясь непосредственно перед экраном 
компьютера. В процессе эксперимента регистрировались ответы участников 
и количество прослушиваний каждой пары звуков.

Свободные описания, полученные от участников первого эмпирического 
исследования, обрабатывались в соответствии с принципами поэтапного ана-
лиза вербализаций [3; 6; 9; 10]. Записанные на диктофон вербализации пере-
водились в текстовый файл и заносились в таблицу Excel для кодирования 
и обработки. Вербализации участников японской выборки предварительно 
переводились на русский язык. Обработка вербализаций подразумевает от-
крытость процесса кодирования, то есть формирование категорий анализа 
непосредственно в процессе этого анализа [7; 8]. В результате создаются 
группы дескрипторов, отнесенных к конкретным описываемым событиям.
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Тексты вербализаций разбивались на фрагменты в соответствии с типом 
звука, к которому данный фрагмент относится. В рамках каждого фрагмен-
та выделялись вербальные единицы, которые кодировались по следующим 
показателям: 1) степень идентификации участником прослушанного акусти-
ческого события («полная», «частичная», «ошибочная»); 2) направленность 
(валентность) описанной участником эмоции («позитивная», «негативная», 
«нейтральная»); 3) тип описанной эмоции в соответствии со списком восьми 
базовых эмоций (при отсутствии указания на конкретную эмоцию исполь-
зовалась категория «нейтральная»); 4) интенсивность описанной эмоции 
(«сильная», «средняя», «слабая», «не выражена»).

Закодированные таким образом вербализации подвергались статисти-
ческому анализу: вычислялись частоты использования вербальных единиц, 
отфильтрованных в соответствии с конкретной задачей анализа. Установка 
фильтра и статистическая обработка осуществлялись с помощью компью-
терной программы, адаптированной для целей изучения восприятия эмоцио-
нально окрашенных акустических событий [5].

Во втором эмпирическом исследовании (парные сравнения эмоциональ-
но окрашенных акустических событий) подсчитывались средние по группе 
участников частоты выбора каждого из трех звуков, предъявленных для со-
ответствующей эмоции. Эти данные собирались автоматически программой 
управления экспериментом и представлялись в формате, подготовленном 
для использования в статистических программах.

Результаты анализа данных свободных вербализаций  
акустических событий

Всего в результате обработки полученного вербального материала было 
выделено и закодировано 1840 вербальных единиц (926 вербальных единиц 
по данным японской выборки и 914 вербальных единиц по данным русской 
выборки).

Анализ вербализаций, полученных в исследовании, был направлен пре-
жде всего на проверку предположения о том, что содержание эмоциональ-
ной составляющей воспринимаемого качества акустических событий связа-
но с характеристиками идентификации источника акустического события. 
В результате этого анализа было обнаружено, что относительное количество 
полных идентификаций в двух группах участников существенно превышает 
количество ошибочных и частичных идентификаций. Вместе с тем в описа-
ниях участников русской выборки правильная идентификация акустиче-
ских событий обнаруживается чаще, чем в описаниях японских участников 
(p J 0,01, критерий Манна — Уитни).

Что касается показателей идентификации источника в зависимости от 
типа предъявляемого звука, то они характеризуют две группы участников 
следующим образом.

Японские и русские участники более чем в 75 % случаев правильно иден-
тифицируют события «авария», «аплодисменты», «вьюга», «отрыжка», «пение 
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птиц», «плач», «рвота», «скрип двери», «смех» и «храп». Акустические события 
«газоиспускание», «крик боли», «лев», «синтезатор» и «чавканье» идентифици-
руются участниками обеих групп в диапазоне от 55 до 75 % случаев. Звук «счет-
чик» правильно идентифицируется менее чем в 35 % случаев, а акустические 
события «игровой автомат» и «тропический лес» — менее чем в 25 % случаев. 

Детальный анализ показателей идентификации акустических событий 
обнаруживает некоторые различия в данных разных участников. Это отно-
сится прежде всего к восприятию таких акустических событий, как «взрыв», 
«камнепад», «молоток» и «оргазм».

Акустическое событие «взрыв» значительно чаще правильно идентифи-
цируется русскими участниками (89 %), чем японцами (32 %) (p J 0,01, кри-
терий Манна — Уитни). В категорию полных идентификаций были сведены 
вербальные единицы, в которых отмечалась связь звуков с источниками, от-
носящимися к военным действиям или к огнестрельному оружию (напри-
мер, «выстрел из пушки», «взрыв бомбы»). К ошибочным идентификациям 
были отнесены вербальные единицы, описывающие природные явления (на-
пример, «гроза») или удар по каким-либо объектам («звук барабана», «удар 
железной палкой» и т. п.).

Акустическое событие «камнепад» также чаще (46 % против 12 %) иден-
тифицируется в русской выборке (p J  0,01, критерий Манна — Уитни). 
К ошибочным идентификациям были отнесены такие вербализации, как, на-
пример, «звук, словно ходят по железному листу», «железная крышка соско-
чила с банки» и т. п.

Аналогично акустическое событие «молоток» значимо чаще (p J  0,01, 
критерий Манна — Уитни) идентифицируется русскими участниками (81 %), 
чем японскими (51 %). Примеры ошибочных идентификаций этого звука: 
«звук пластиковых стаканов, которые сдавливают в кучу», «колют дрова».

Акустическое событие «оргазм» русскими участниками правильно иден-
тифицируется в 58 % случаев, а японскими участниками — только в 15 % слу-
чаев (p J 0,01, критерий Манна — Уитни). Примеры ошибочных описаний: 
«звуки детских голосов», «плач грудного ребенка».

Поскольку нас интересует содержание эмоциональной составляющей 
воспринимаемого качества используемых в эксперименте звуков и возмож-
ная связь этого содержания с показателями идентификации звуков, был про-
веден более детальный анализ, который показал следующее.

Японцами и русскими одинаково выделяются эмоциональные состав-
ляющие в следующих акустических событиях: «авария» (эмоция «страх»), 
«аплодисменты» (эмоция «радость»), «взрыв» (эмоция «страх»), «вьюга» 
(эмоция «страдание»), «газоиспускание» (эмоция «отвращение»), «камне-
пад» (эмоция «страх»), «лев» (эмоция «страх»), «молоток» (эмоция «раз-
дражение»), «отрыжка» (эмоция «отвращение»), «рвота» (эмоция «отвра-
щение»), «пение птиц» (эмоция «радость»), «плач» (эмоция «страдание»), 
«смех» (эмоция «радость»), «храп» (эмоция «раздражение»).
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Нет однозначно выделяемой эмоции в обеих группах для следующих 
звуков: «скрежет», «скрип двери», «счетчик» и «тропический лес».

В то же время акустическое событие «игровой автомат» связывается пре-
имущественно с одной эмоцией («интерес») только в вербализациях русских 
участников, а звук «синтезатор» отнесен к этой же эмоции («интерес») толь-
ко японцами. Звук «чавканье» однозначно вызывает «отвращение» только у 
русских. Акустическое событие «оргазм» у японских участников связывает-
ся с эмоцией «страдание», а у русских — с эмоцией «радость». Аналогично 
звук «крик боли» вызывает у японцев «страдание», а у русских — «страх».

Мы предполагали, что однозначность эмоционального содержания свя-
зана с однозначностью идентификации акустического события [1; 3]. В ка-
честве показателя однозначности эмоционального содержания события 
использовалось стандартное отклонение (Std) данных в описаниях этого 
содержания: чем меньше величина стандартного отклонения, тем больше 
разброс в указаниях на разные эмоциональные составляющие в восприятии 
звука. В качестве показателя идентификации применялись данные об оши-
бочных идентификациях (Nerr). Корреляционная связь между этими двумя 
показателями оказалась достаточно высокой как для данных японской вы-
борки (коэффициент корреляции Спирмена R = –0,72, p J 0,05), так и для 
данных русской выборки участников (коэффициент корреляции Спирмена 
R = –0,83, p J 0,05). 

Таким образом, полученный результат свидетельствует в пользу того, 
что содержание эмоциональной составляющей воспринимаемого качества 
акустических событий связано с характеристиками идентификации источ-
ника акустического события.

Результаты анализа данных парного сравнения акустических событий
Напомним, что в экспериментах участникам предъявлялись пары зву-

ков, отнесенных по результатам предыдущих исследований к одной из базо-
вых эмоций. В каждой паре участники должны были выбрать звук, наиболее 
соответствующий эмоции, обозначенной на экране компьютера. Статисти-
ческая проверка полученных данных осуществлялась с помощью критерия 
Манна — Уитни. Результаты проведенного анализа можно резюмировать 
следующим образом.

Для эмоции «гнев» русские участники выбирали акустические события 
«скрип двери» и «храп» чаще, чем «молоток» (p J 0,01). Для японских участ-
ников значимыми различиями характеризуется только выбор звука «храп» 
по отношению к звуку «молоток» (p J 0,05).

По разному распределяются ответы, касающиеся эмоции «отвращение» 
(звуки «рвота», «скрежет», «чавканье»). Для этой эмоции участники обеих групп 
выбирали звуки «рвота» и «скрежет» чаще, чем «чавканье» (p J 0,01). При этом 
звук «рвота» вызывает большее «отвращение», чем «скрежет» (p J 0,01).

Для эмоции «страх» преимущественный выбор относится к акустиче-
скому событию «авария» (p J  0,01 для данных обеих групп участников). 
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При этом для японцев звук «рык льва» вызывает больший «страх», чем 
звук «взрыв» (p J 0,01). Для русских различия между этими двумя звуками 
незначимы.

Преимущественный выбор для эмоции «страдание» касается акустиче-
ского события «женский плач» по отношению к событиям «вьюга» и «крик 
боли» (p J 0,01 для данных обеих групп участников). При этом у японцев 
звук «крик боли» вызывает большее «страдание», чем «вьюга» (p J  0,01). 
Для русских различия между этими двумя звуками незначимы.

Для эмоции «стыд» участники японской группы выбирали акустические 
события «отрыжка» и «газоиспускание» чаще, чем «оргазм» (p J 0,01). Разли-
чия между этими двумя звуками для японских участников оказались незначи-
мы. Русские участники обнаруживают отличия по представленности эмоции 
«стыд» только при сравнении звуков «оргазм» и «газоиспускание» (p J 0,05).

Преимущественный выбор для эмоции «радость» относится к акустиче-
ским событиям «аплодисменты» и «пение птиц», а также по отношению к 
событию «детский смех» (p J 0,01 для данных обеих групп участников). При 
этом для русских звук «аплодисменты» вызывает большую «радость», чем 
«пение птиц» (p J 0,01). Для японцев различия между этими двумя звуками 
незначимы.

Акустические события «игровой автомат», «синтезатор» и «тропический 
лес» в обеих группах участников вызывают примерно одинаковый «интерес» 
(различия незначимы).

Преимущественный выбор для эмоции «удивление» относится к акусти-
ческим событиям «камнепад» и «синтезатор», по отношению к звуку «счет-
чик» (p J 0,01 для данных обеих групп участников).

Заключение
Проведенное исследование в целом подтвердило результаты, получен-

ные на других выборках участников. Тип и интенсивность эмоциональной 
окрашенности акустического события связаны с предметной идентификаци-
ей источника звука, а содержание воспринимаемого качества события опре-
деляется социокультурным контекстом, в котором формировался слуховой 
опыт участника.

Выявлены сходства и различия воспринимаемого качества акустиче-
ских событий, свойственного разным группам участников. Так, японские и 
русские участники правильно идентифицируют источник звучания для 10 
из 23 акустических событий: «авария», «аплодисменты», «вьюга», «отрыж-
ка», «пение птиц», «плач», «рвота», «скрип двери», «смех» и «храп». Русские 
участники чаще, чем японские, правильно идентифицируют источник зву-
чания акустических событий «взрыв», «камнепад», «молоток» и «оргазм». 
Ошибочно идентифицируется источник акустического события в обеих вы-
борках для звуков «игровой автомат» и «тропический лес». Одинаковое ко-
личество полных и ошибочных идентификаций в обеих группах характерно 
для акустического события «скрежет».
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Выделены разные группы акустических событий: 1) звуки, в оценке 
эмоциональной окрашенности которых не проявилась роль этнопсихоло-
гических особенностей; это относится прежде всего к звукам, вызывающим 
эмоции отвращения, страха и страдания; 2) звуки, для которых обнаружена 
этнопсихологическая специфика эмоциональной окрашенности; речь идет о 
звуках, связанных с эмоциями гнева и стыда; 3) акустические события без 
однозначной эмоциональной составляющей для обеих выборок участников.

The article describes the results of an empirical study of the features of the perception 
of acoustic events by representatives of two ethnic groups residing on the territory of Japan.  
The methodological basis of the study is the paradigm of the perceived quality, and one of its tasks 
is the creation of a library of emotionally colored acoustic events. It was revealed that the type and 
intensity of the emotional coloration of an acoustic event are related to the objective identification 
of the source of sound, and the content of the perceived quality of the event - with the social and 
cultural context of perception.

Keywords: perceived quality, verbalization, acoustic event, emotions.
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Гражданское мировосприятие молодежи  
и модель сопровождения его становления1

I. V. Egorov, D. V. Naumova 

Youth’s civic perception of the world and  
the model of its formation support

В статье рассматривается оригинальная концепция гражданского мировосприятия мо-
лодежи, структурные компоненты и макроусловия ее становления. Основываясь на резуль-
татах теоретического и эмпирического исследования, авторы предлагают модель психолого-
педагогического сопровождения становления гражданского мировосприятия молодежи (по-
ложения, принципы, основные направления, формы и методы работы).

Ключевые слова: гражданское мировосприятие, личностная зрелость, идентичность, 
просоциальная активность, молодежь, макроусловия, модель становления гражданского ми-
ровосприятия молодежи, модель психолого-педагогического сопровождения становления 
мировосприятия молодежи.

Психология становления гражданина и гражданской позиции — тема, ко-
торая обсуждается в многочисленных публичных дискуссиях, зафиксирова-
на в нормативных актах РФ (государственная программа «Патриотическое 
воспитание граждан Российской Федерации на 2016–2020 годы», ФГОС 
НОО, ООО) и которая, безусловно, является очень важной и интересую-
щей большинство неравнодушных людей нашей страны. Однако изучение 
психолого-педагогических механизмов этих процессов в научных исследова-
ниях является достаточно сложным и требует тщательной и детальной про-
работки. И вместе с тем такие исследования необходимы для точного пони-
мания и совершенствования воспитательных и образовательных усилий. 

Изучение гражданского мировосприятия у молодежи сможет показать, 
как функционирует этот механизм у молодых людей, которые будут опреде-
лять развитие страны и мира в ближайшем будущем. 

В основе модели мировосприятия лежит теория социального познания, 
конструирования окружающего мира и социальных представлений, которая 
имеет давнюю традицию исследований в социальной психологии [2; 5; 16; 21].

Гражданское мировосприятие в нашем понимании — это «ядро сознания 
и поведения человека, проявляющееся через личностную зрелость, социаль-
ную активность, идентичность личности (социальную, гражданскую, про-
фессиональную и т. п.), влияющее на понимание других людей, социальных 
взаимоотношений, взаимодействие отдельного человека и государства, обще-
ства и на осуществление им (человеком) гражданских функций» [6, с. 15].

Мировоззрение является конечным результатом в сложной цепочке ка-
чественных преобразований в формировании личности. Эти преобразования 
начинаются с мировосприятия личности, переходят в миропонимание и за-
канчиваются мировоззрением. 

1  Публикация подготовлена в рамках поддержанного РГНФ научного проекта № 15-06-10681.
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В результате проведения теоретического и эмпирического исследова-
ния нами была построена модель гражданского мировосприятия молодежи. 
В этой модели — три структурных компонента, играющих системообразую-
щую роль. К этим компонентам относятся личностная зрелость, просоци-
альная активность личности, идентичность (социальная, гражданская, про-
странственная) [3; 7; 12; 17; 20]. 

Эти компоненты находятся в постоянном взаимодействии и развивают-
ся в процессе жизни человека. Вместе с тем каждый из этих компонентов 
является сложным структурным образованием, которое развивается и фор-
мируется по своим специфическим законам [1; 3; 12; 17].

Вместе с тем в ходе исследования гражданского мировосприятия лич-
ности Л. Б. Шнейдер были выделены шесть макроусловий его становления: 
«Образование, приобщение к культуре, включенность в профессиональную 
деятельность, реализация независимого целеполагания и жизненной актив-
ности, принятие ответственности за свои поступки и действия, личностная 
рефлексия бытия» [6].

Кратко характеризуя каждое из макроусловий, можно выделить суще-
ственные черты, способствующие становлению гражданского мировосприя-
тия молодежи. 

1. Образование — специально организованная, целенаправленная проце-
дура обучения и воспитания личности. По сути, этот процесс — гражданская 
процедура. Образовательный процесс позволяет не только развивать ком-
петенции и формировать личность (в том числе и через самообразование и 
самовоспитание), но и включать человека в культурный контекст системы 
взаимоотношений личности, государства. Позволяет воспроизводить обще-
ственные формы поведения. Именно поэтому можно говорить о гражданско-
мировоззренческой основе образования. «В начале века Г. Дж. Уэллс выдви-
нул и обосновал идею “наше образование — вот наше правительство”. Иначе 
говоря, от знаний, намерений и поступков образованных людей будет зави-
сеть то, что раньше зависело от жестких указаний политических руководите-
лей общества» [4, с. 241]. 

2. Приобщение к культуре — еще одно важное условие становления граж-
данского мировосприятия. Это условие позволяет освоить различные куль-
турные языки, существующие в том пространстве, где проживает человек. 
То есть приобщение к культуре позволяет выделить реперные точки, на ко-
торые будет ориентироваться в своем мировосприятии человек. Это то что, 
Х. Ортега-и-Гассет называл жизненными идеями. «Культура есть система 
жизненных идей того или иного времени. Точнее, это система идей, исходя 
из которых живет время». И далее: «эти “жизненные идеи” или “идеи, ис-
ходя из которых живут” являются ни больше ни меньше репертуаром наших 
действительных убеждений относительно мира и окружающих людей, отно-
сительно иерархии ценностей, которыми обладают вещи и действия: какие 
из них более ценны, а какие менее» [10, с. 100]. Иными словами, приобщение 



69

к культуре вырабатывает каркас мировосприятия, позволяющий ориентиро-
ваться в происходящем.

3. Включенность в профессиональную деятельность — это условие по-
зволяет проявлять себя по отношению к другим людям при выполнении 
какой-либо значимой профессиональной деятельности. И личностно раз-
виваться, самореализовываться, продвигаясь к вершине своего профессио-
нального успеха и признания. «За термином “профессиональная деятель-
ность” скрывается качественная определенность человека, имеющего и реа-
лизующего в профессии некоторые умения, знания, опыт, личные качества. 
Профессиональная деятельность дает человеку определенный социальный 
и общественный статус. Общество, в котором существует профессия, при-
знает общественную роль профессии, статус и нормы поведения. Во многих 
ситуациях специалиста будет направлять его личная этика. В соответствии с 
этим можно утверждать, что профессия есть не только совокупность трудо-
вых действий человека, но и его гражданская позиция» [6, с. 46].

4. Реализация независимого целеполагания и жизненной активности. 
Характеризуя это условие, Л. Б. Шнейдер подчеркивает, что становление 
гражданственности можно представить в системе координат человеческой 
активности (по аналогии с идентичностью). «Cвободное целеполагание и 
жизненная активность связаны каузальной зависимостью как причина и 
следствие. А гражданское мировоззрение и гражданская позиция объедине-
ны с гражданственностью актуальной зависимостью» [6, c. 47]. 

5. Принятие ответственности за свои поступки и действия. Проявляя себя 
в том числе в поступках и поведении, человек получает опыт собственного 
жизнеустройства. Осознание ответственности приходит к человеку не сра-
зу. Медленно и трудно, ошибаясь и учась на собственных ошибках, чувствуя 
поддержку близких людей и возможность обсудить свои поступки и ошибки, 
человек приобретает эту способность. «Каждый человеческий поступок, по-
скольку он так или иначе отражается на судьбе других людей, несет в себе 
тот или иной — положительный или отрицательный — нравственный заряд 
и воспитательный эффект. Важно, чтобы каждый человек осознавал это и 
оценивал каждое свое действие под углом зрения не только его предметно-
го, вещного эффекта, но и того, что оно вносит во взаимоотношения людей 
(за отношениями вещей надо видеть те отношения людей, которые стоят за 
ними и посредством них осуществляются)» [14, с. 143].

6. И наконец, личностная рефлексия бытия, которая способствует раз-
витию «Я», позволяет достигать поставленных человеком жизненных целей, 
расширяет его возможности и в конечном счете позволяет ему становиться 
более свободным [6, с. 49].

Сочетание указанных выше компонентов и процесс их взаимодействия в 
определенных условиях позволяют преобразовываться гражданскому миро-
восприятию личности, которое в конечном счете будет проявляться в осмыс-
ленной, ценностно ориентированной деятельности по жизнеустройству. 
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Следующим шагом в нашей работе стала разработка модели психолого-
педагогического сопровождения становления гражданского мировосприятия 
молодежи. При создании модели мы исходили, с одной стороны, из структур-
ных компонентов гражданского мировосприятия личности, макроусловий 
его становления, а с другой стороны — из тех вопросов-парадоксов, которые 
мы сформулировали при анализе результатов эмпирического исследования 
гражданского мировосприятия молодежи [6].

Перечислим эти вопросы-парадоксы.
1. Фактически проживая в регионе, респондент не только фиксирует в 

ответах нерегиональные памятники истории, культуры, героев края или до-
стопримечательности малой родины, но и перечисляет события, людей и пер-
соналии, связанные с административным или культурным центром страны. 
Это симптом, указывающий на несформированность ландшафтной идентич-
ности. Ландшафтная (пространственная) идентичность предполагает нали-
чие когнитивного, эмоционального, поведенческого компонента, кроме того, 
включает представление о природных и культурных, искусственно создан-
ных элементах системы в целом. Положительная пространственная иден-
тичность является системообразующей в структуре гражданского мировос-
приятия. Знание истории родного края, малой родины, бережное отношение 
к историческим, культурным, природным ценностям региона проживания 
является показателем сформированности гражданственности. Кроме того, 
фокус внимания в восприятии обращен на искусственно созданные социо-
культурные объекты. А вот природные объекты воспринимаются меньше и 
мало дифференцированы в сознании молодых людей.

2. У социально активных респондентов выражено нейтральное отноше-
ние к государству. В нашем исследовании мы предполагали, что нейтральное 
отношение к государству характеризуется равнодушием и ориентацией на 
«непоступок». Мы ожидали, что у социально активных молодых людей вы-
боры будут полюсными — от позитивного отношения, для которого харак-
терно чувство принятия, гордости за страну, до негативного отношения, для 
которого приемлемо недовольство, но это и детерминирует выбор в пользу 
активности, так как есть потребность изменить, улучшить ситуацию и внести 
свой вклад в развитие государства. 

3. У участников волонтерского движения образ будущего страны имеет 
отрицательные коннотации. Этот результат заставил задуматься о мотивах 
активной социальной деятельности молодых людей.

4. Прошлое страны описывается событиями, связанными с военными 
действиями. Респонденты крайне редко упоминают культурные, спортив-
ные, научные достижения прошлого. 

5. Будущее описывается в эсхатологических терминах («конец света», 
«Армагеддон», «третья мировая война»)2. Мы предполагаем, что смысло-

2  В данном случае слова приводятся  так, как указывались отвечающими на вопрос о событиях в 
будущем, которые могут произойти.
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образующим мотивом гражданского мировосприятия является образ воз-
можного будущего. Гражданское мировосприятие задается привлекательным 
образом будущего страны и себя в ней как гражданина. Целевой детерминант 
в виде положительного образа будущего формирует модель поведения в на-
стоящем и участвует в создании различных социальных установок, смыслов, 
значений и ценностей. 

6. Доминирующая личностная установка, которую мы отметили у ре-
спондентов, — мир жесток, надо стать тверже, чтобы добиться успеха. Мы 
предполагаем, что этот показатель сигнализирует об ориентации молодых 
людей на реализацию потребности «казаться», уходе от бытийности в сто-
рону «рыночности», ориентации на победу любой ценой и на идеальность 
с точки зрения конъюнктуры общества. Выбор в пользу волонтерской дея-
тельности можно объяснить, например, требованиями моды.

Анализ содержания гражданского мировосприятия молодежи показал, 
что отношение к государству у молодых людей носит стереотипизированный 
характер, доминирует иждивенческая позиция по отношению к государству, 
декларируемое и переживаемое в сознании поляризованы. Мы отметили го-
товность людей давать социально ожидаемые ответы, но проективные фор-
мы работы показали реально переживаемое отношение. Кроме того, мы опре-
делили, что базисным содержанием гражданского мировосприятия является 
историческое, географическое, экологическое сознание.

В основе нашей модели психолого-педагогического сопровождения ле-
жат следующие представления о формирующейся личности:
—  личность — это многоуровневое, целостное социально-психологическое 

образование, ядром которого являются ценностно-смысловые отноше-
ния, находящиеся в постоянном развитии [17];

—  целевой детерминант внутренней жизни — стремление к «вершине», к 
«акме». Личностью человек становится с помощью сознательных усилий 
и под влиянием социальных контактов в рамках определенных обще-
ственных отношений [1; 3];

—  психологически зрелая личность стремится к ответственному, макси-
мально осознанному выбору, регулируемому в первую очередь самосто-
ятельно выработанной ценностной позицией и готовностью отвечать за 
сделанный выбор [3; 17–19];

—  каждая личность уникальна, неповторима и в каждой потенциально зало-
жено стремление к самоактуализации, самопознанию и саморазвитию, ко-
торые включают в себя стремление к полной реализации подлинных воз-
можностей; стремление к наиболее полному выявлению и развитию своих 
возможностей и способностей [13]; внутреннюю активную тенденцию 
развития себя; стремление человека стать тем, кем он может стать [8].
При создании концепции мы исходили из понимания сущности психо-

логического сопровождения как процесса, который сводится к следующим 
положениям [9]: сопровождение — это системная интегративная технология 
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социально-психологической помощи личности на пути становления и раз-
вития; сопровождение — это процесс, направленный на результат; сопрово-
ждение — это процесс поиска скрытых ресурсов развития личности, опора на 
собственные возможности личности.

Эффективное психолого-педагогическое сопровождение формирования 
гражданского мировосприятия осуществимо в условиях, когда создается воз-
можность удовлетворения основных потребностей личности в автономности 
(хочу сам), в компетентности (хочу знать и уметь применить знание), в при-
надлежности — укорененности — идентичности (я — часть целого, и я жду, 
что меня принимают), в возможности сохранения своей индивидуальности 
(непохожести) на других; присутствует атмосфера доброжелательного взаи-
мопонимания между субъектами образовательного процесса, возможность 
непосредственного соучастия, когда самая важная информация передается 
и активно воспринимается (интериоризируется) непосредственным путем, 
при глубоком личностном контакте, через духовное влияние субъектов об-
разовательного процесса друг на друга.

Основные принципы и положения в организации образовательной сре-
ды в модели сопровождения становления гражданского мировосприятия мо-
лодежи таковы.

1. Образовательная среда одновременно выполняет и социализирую-
щую, и индивидуализирующую функции.

Социализирующая функция заключается в усвоении норм и установок 
общества, и результатирующей в данном случае будет формирование адап-
тивной личности, которая вырабатывает модели поведения с учетом норм и 
правил социума. Индивидуализирующая функция заключается в создании 
условий свободно выбора, проявления субъектности, результатом здесь бу-
дет формирование личной позиции и субъективного отношения к нормам 
и правилам. Образовательная среда выполняет свои функции тогда, когда 
устанавливается некий баланс между процессами социализации и индиви-
дуализации и личность научается распоряжаться своей жизнью и судьбой, 
строить планы с учетом интересов общества.

2. Среда выполняет социализирующую функцию тогда, когда элемента-
ми этой среды являются предметы, которые доступны для операций с ними, 
когда они вступают в «действительность деятельности субъекта», когда этот 
элемент становится объектом деятельности субъекта.

3. Образовательная среда выполняет свои функции в том случае, если 
актуализируется интериоризация, основной механизм социализации-
индивидуализации. Интериоризация возможна через деятельность с элемен-
тами среды, когда личность осуществляет деятельность, понимает, что надо 
делать, далее она усваивает способы достижения и культуру деятельности 
(как делать?), и затем формируется смысл (зачем делать?).

4. Образовательная среда является условием развития. В антрополого-
психологической модели образовательной среды В. И. Слободчиков отме-
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чает, что развитие, с одной стороны, — спонтанный, естественный процесс, с 
другой — искусственный, регулируемый с помощью специально сконструи-
рованной «деятельности развивания», но есть еще и саморазвитие, которое 
не сводится ни к процессуальным, ни к деятельностным характеристикам, а 
выражает фундаментальную особенность человека «становиться и быть под-
линным субъектом своей собственной жизни» [15, с. 170].

5. Образовательная среда функционирует эффективно при соблюдении 
следующих принципов: компетентностный принцип, который предполагает 
развитие навыков и умений в различных сферах деятельности и общения; 
принцип рефлективности, который предполагает готовность и способность 
личности осуществлять самоанализ поступков, мыслей, выбранных реше-
ний; принцип произвольной регуляции, предполагающий построение своей 
социальной активности; принцип субъектности, который предполагает фор-
мирование способности и готовности личности быть субъектом своего соци-
ального развития [11, с. 90].

Таким образом, опираясь на указанные принципы и учитывая теоретиче-
скую концепцию, мы можем сформулировать основные положения, направ-
ления работы, методы и формы модели психолого-педагогического сопрово-
ждения становления гражданского мировосприятия молодежи.

Основной целью в данной модели будет обеспечение системного пси-
холого-педагогического сопровождения образовательного процесса, направ-
ленного на становление гражданского мировосприятия молодежи.

Задачи: 
—  формирование знаний о стране, знаний ее истории, географии и геогра-

фического ландшафта, ее культурной самобытности; 
—  выявление стереотипов и предубеждений, связанных с государством, 

осознание собственной предубежденности; 
—  развитие культурной сензитивности;
—  формирование активной жизненной позиции;
—  развитие готовности к активной деятельности на благо государства;
—  становление гражданской идентичности;
—  выработка в групповом обсуждении стратегий совладения с негативны-

ми государственными и этническими стереотипами в адрес своего госу-
дарства и этнической группы.
Целевая аудитория — учащиеся старших классов, педагоги, администра-

ция образовательных учреждений.
Направления работы в этой модели следующие: диагностическое, 

информационно-аналитическое, просветительское, консультационное.
Содержание диагностического направления — определить специфи-

ку гражданского мировосприятия, особенности исторического, простран-
ственного и экологического сознания субъектов образовательного процес-
са. Информационно-аналитическое направление работы сводится к мони-
торингу учебно-воспитательных, психолого-педагогических мероприятий, 
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направленных на работу с гражданским мировосприятием молодежи. Про-
светительское направление заключается в повышении уровня компетенции 
педагогов в области гражданского мировосприятия молодежи, повышении 
уровня сензитивности к собственной культуре и истории у учащихся. Кон-
сультационное направление сводится к оказании помощи учащимся, педаго-
гам и администрации в разработке технологий, методических приемов, спо-
собствующих становлению гражданского мировосприятия.

Основной метод работы — рефлексивные технологии (работа с кейсами, 
диалоговые методики, рефлексивные дискуссии). Выбор в пользу рефлек-
сивных технологий обусловлен тем, что эти приемы работы обеспечивают 
развитие субъектных качеств личности, способствуют развитию открытого 
мышления, свободного от догматов и склонного к построению мозаичной 
картины мира. Рефлексивные технологии позволяют проявиться таким лич-
ностным качествам, как активность, ответственность, инициативность, бы-
тийность, кроме того, они способствуют развитию коммуникативных навы-
ков и коллективной мыследеятельности.

Качественными показателями психолого-педагогического сопровожде-
ния становления гражданского мировосприятия молодежи являются: дина-
мика представлений о стране, об особенностях ее географического ландшаф-
та, специфике экологических проблем и путей их решения; повышение соци-
альной активности учащихся; повышение уровня культурной сензитивности 
и толерантности; повышение уровня толерантности к истории родного края 
и страны; формирование ценностного отношения к отечественным культур-
ным, научным, социальным достижениям прошлого.

The article deals with the original concept of the youth’s civic perception of the world, 
structural components and macro-conditions of its formation. Based on the results of theoretical 
and empirical research, the Authors propose a model of the psychological and pedagogical support 
for the formation of the youth’s civic perception of the world (positions, principles, guidelines, forms 
and methods of work).

Keywords: civic perception of the world, personality maturity, identity, pro-social activity, 
youth, macroconditions, model of the youth’s civic perception of the world, model of the psychologi-
cal and pedagogical support for the formation of the youth’s civic perception of the world.
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В. В. Константинов 

Социально-психологическая адаптация мигрантов  
в принимающем поликультурном сообществе:  

системно-динамический подход

V. V. Konstantinov 

Social and psychological adaptation of migrants  
in the accepting polycultural community:  

systematic and dynamic approach
В статье представлены основные идеи разработанной автором новой динамической 

концепции социально-психологической адаптации мигрантов в поликультурном сообществе, 
которая базируется на идее о ее принципиальной разнонаправленности и динамичности в силу 
актуализации процессов приспособления личности к новым условиям бытия и противостояния 
им в зависимости от их миграционных намерений и ожидания принимающих сообществ. 
Представлена модель социально-психологической адаптации мигрантов, и рассмотрены ее 
структурные элементы.
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Ключевые слова: социально-психологическая адаптация мигрантов, миграция, адапта-
ция, системно-динамический подход, поликультурное сообщество.

Межгрупповые и внутригрупповые отношения, факторы, влияющие на 
процессы межгрупповой и внутригрупповой дифференциации и интегра-
ции, изучаются в рамках социальной психологии. Отношения же между лич-
ностью и большими социальными группами (в особенности гетерогенными, 
как, например, поликультурное сообщество) очень редко попадают в поле 
зрения ученых. Вследствие недостаточной изученности данной проблемати-
ки в социальной психологии до сих пор не найдены ответы на многие вопро-
сы. Какие социально-психологические характеристики личности способству-
ют на групповом уровне процессам адаптации в большой социальной группе 
и повышению благополучия ее членов? Какие социально-психологические 
характеристики личности влияют на социально-экономические процессы и 
процессы социальной адаптации в культурно-гетерогенном обществе? 

В особенности эти вопросы остро стоят в настоящее время, когда проис-
ходят интенсивные этнические миграции и рост мультикультурности совре-
менных обществ. Интенсификация миграционных процессов генерировала 
целый комплекс болезненных социально-психологических и социокультур-
ных проблем, резко обострив интерес ученых к вопросам адаптации мигран-
тов к новым условиям жизнедеятельности [3–8].

Несмотря на многочисленные исследования психологов, социологов 
и этнологов, проблема адаптации мигрантов в принимающем поликуль-
турном сообществе по-прежнему не решена. Рост мигрантофобии, с одной 
стороны, и вспышки агрессии мигрантов по отношению к принимающему 
населению — с другой говорят о том, что предыдущий накопленный опыт в 
науке необходимо пересмотреть и переосмыслить в современных реалиях. 
Необходимо обратить внимание на принимающее сообщество как на один из 
главных факторов, обеспечивающих успешную социально-психологическую 
адаптацию мигрантов. Анализируя процессы и результаты миграционных по-
токов, исследователи часто обращают внимание на особенности мигрантов, 
которые тем или иным образом способствуют их включению в новую куль-
турную среду. Однако не менее важным представляется изучение факторов 
принимающей среды, характеристик доминирующей этнической группы для 
того, чтобы определять содержание процесса взаимодействия представите-
лей различных этнических групп, а также судить о выбираемых стратегиях 
их взаимодействия. Колоссальное влияние на выбор мигрантами стратегий 
адаптации к инокультурной среде оказывают предпочтения принимающего 
общества, тогда как стратегии адаптации имеют непосредственное отноше-
ние к психологической и социокультурной адаптации мигранта.

В этой связи научная проблема состоит в разработке динамической кон-
цепции социально-психологической адаптации мигрантов в принимающем со-
обществе, раскрывающей адаптацию как сложный системный, многоэтапный 
процесс и результат взаимного приспособления мигрантов и принимающего 
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населения, основанного на характере миграции, специфике среды, которая 
учитывает уникальность внутренней и внешней детерминации, соответствую-
щую особенностям современной культурно-исторической ситуации. Исследо-
вание позволяет выделить факторы, способствующие социально-психологи-
ческой адаптации человека или осложняющие ее, причины миграции, оценку 
переселенцами безопасности себя и своих близких в новых условиях, взаимо-
отношения приезжих с местным населением, стратегии адаптации, специфику 
субъективной демпферной среды и постадаптационного периода.

Социально-психологическая адаптация мигрантов в поликультурном 
сообществе представляет собой динамичный, развернутый во времени не-
линейный процесс смены ряда социально-психологических явлений: от 
преадаптации на фоне формирования мигрантом намерения к (собственно) 
адаптации, где актуализируется выбор типа проживания, образуется субъ-
ективная демпферная среда, выбирается стратегия поведения, происходит 
взаимное приспособление мигрантов и принимающего населения и далее 
переход к постадаптационному периоду. В данном случае, с одной стороны, 
происходит формирование собственной природы личности, с другой — соз-
дание среды адаптации. В результате столкновения личности адаптанта с 
новой культурой актуализируется дуальное свойство открытости/сопротив-
ления культурным феноменам среды адаптации, что предполагает наличие 
противостояния или приспособления при выборе способа реагирования на 
те или иные воздействия среды адаптации. Открытость/сопротивление лич-
ности культурным феноменам среды адаптации строится таким образом, что 
благодаря взаимодействию мигранта и адаптационной среды через меха-
низм обратной связи происходит актуализация дуального свойства. Вслед-
ствие этого личность и среда адаптации обогащают друг друга, определяют 
новые контексты и тем самым изменяют реальные взаимодействия мигранта 
с окружающим миром.

Существует принципиальная разнонаправленность адаптационного 
процесса у мигрантов, проявляющаяся в динамике и в психологических 
механизмах, детерминированных различиями социально-психологических 
характеристик представителей принимающего сообщества, установок, сло-
жившихся на предмиграционном этапе, и характера расселения мигрантов.

Модель социально-психологической адаптации мигрантов 
в принимающем поликультурном сообществе

На наш взгляд, социально-психологическая адаптация мигрантов в 
принимающем сообществе является системным образованием. Социально-
психологическая адаптация представляет собой нелинейный процесс смены 
ряда социально-психологических операций от формирования миграцион-
ных намерений к постадаптационному периоду, то есть они могут идти со-
вершенно по-разному, существуют совершенно различные линии развития. 
На рисунке 1 приводится ее гипотетическая модель.
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На наш взгляд, процесс социально-психологической адаптации мигран-
тов развернут во времени и представляет собой нелинейный процесс смены 
ряда социально-психологических операций от формирования мигрантом на-
мерения к собственно попаданию в адаптационную среду, выбора типа про-
живания, образования субъективной демпферной среды, выбора стратегии 
поведения и перехода к постадаптационному периоду.

Социально-психологическая адаптация личности мигранта в поли-
культурном принимающем сообществе представляет собой динамичный, 
развернутый во времени нелинейный процесс смены ряда социально-
психологических явлений, а также результат взаимного приспособления 
мигранта и принимающего населения, которые основаны на типах миграции 
(по намерению) и соответствующих им характеристиках социальной среды. 

Социально-психологическая адаптация происходит посредством опре-
деленных механизмов — способов сознательного или бессознательного 
вхождения личности в социально-ролевые связи и отношения, овладения ею 
социальными нормами, правилами, ценностями, социальным опытом, соци-
альными отношениями и действиями. Можно выделить несколько основных 
механизмов. На преадаптации включаются познавательные механизмы адап-
тации, а именно идеализация + подражание (имитация) и психическая иден-
тификация, которые опираются на чувства уважения и симпатии к взглядам, 
ценностям, моделям поведения чуждых культур, этносу и определяют ми-
грационные намерения.

В рамках функционирования данной системы у личности проявляется 
дуальное свойство открытости/сопротивления культурным феноменам сре-
ды адаптации. Вследствие этого они обогащают друг друга, определяют но-
вые контексты и тем самым изменяют реальные взаимодействия мигранта с 
окружающим миром. Дуальное свойство возникает на векторе убытия (эта-
пе преадаптации). Именно на этом этапе возникает сначала воображаемое 
(едва уловимое) столкновение, а позже реальное противоречие между заду-
манной и действительной миграционной ситуацией. Благодаря интеграции 
личности в среде адаптации происходит актуализация свойств открытости/
сопротивления культурным феноменам среды адаптации через механизм об-
ратной связи, вследствие этого личность и среда адаптации обогащают друг 
друга, определяют новые контексты и тем самым изменяют реальные взаи-
модействия мигранта с окружающим миром.

Требования к адаптации и ассимиляции мигрантов провоцируются не 
только внутренней готовностью личности к адаптации, но и внешней, прини-
мающей этнокультурной средой. Однако результатом этих воздействий ча-
сто становится не адаптация, а некоторое промежуточное состояние, с одной 
стороны, оптимально соответствующее текущим ситуационным характери-
стикам внешней среды, с другой — максимально сохраняющее и воспроизво-
дящее социокультурную идентичность мигранта. Вокруг группы этнических 
мигрантов формируется субъективная демпферная среда, тесно связанная, 
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с одной стороны, с требованиями внешней этнокультурной среды, а с дру-
гой — с традиционной системой социального контроля, присущей данной эт-
нической группе. Субъективная демпферная среда является носителем праг-
матической культуры, основу которой составляет осознанная стратегия при-
способления в принимающем обществе, обусловленная низкой готовностью 
ядра общины к интеграционным процессам. Это состояние принципиальной 
аномии, когда они — чужаки в обществе, объект ксенофобии со стороны 
представителей этнического большинства. Внутренняя этнокультурная сре-
да общины занимает промежуточное положение между исходной этнокуль-
турной средой (страны, территории исхода) и средой принимающей сторо-
ны. При этом чем больше этнокультурные различия между средой исхода и 
принимающей средой, тем более вероятно проявление сегрегированного сце-
нария и создание субъективной демпферной (промежуточной) среды. Субъ-
ективная демпферная среда может прослеживаться на следующих уровнях: 
тип проживания/расселения, пространственная инфраструктура (жилье, то-
пографические условия существования и коммуницирования); социально-
экономическая инфраструктура (система купли-продажи разрешительных 
услуг, денежных отношений, в том числе и трансфертов с территории убытия 
(родины), условий трудоустройства); социально-культурная инфраструкту-
ра (участие в жизни национально-культурных автономий и сообществ). 

Успешность адаптации зависит от социального статуса мигранта, его 
индвидуально-личностных, социально-психологических характеристик, а 
также от социально-психологических характеристик представителей этно-
культурного принимающего общества (принятие/непринятие, наличие эт-
нических стереотипов, дружелюбие/агрессивность, культурное и этническое 
многообразие, толерантность/интолерантность).

Стратегии адаптивного поведения мигрантов отличаются в зависимости 
от социально-психологических характеристик принимающего этнокультур-
ного сообщества, типа миграции (по намерению), типа проживания мигран-
та. Стратегия поведения «S-активная адаптация» начинается с появлением 
у мигрантов ориентации на длительное пребывание в принимающем со-
обществе. На этом этапе происходит структурное изменение социальных, 
психологических, культурных характеристик индивидов и групп. При этом 
существует предел видоизменения этнокультурных и социолингвистиче-
ских характеристик (внешних), при котором неизменной остается базовая 
социокультурная (этническая) идентичность человека. В случае разрушения 
базовой социокультурной идентичности начинается, по сути, необратимый 
процесс ассимиляции, растворения в принимающем сообществе.

Стратегия поведения «S-пассивная адаптация» заключается в том, что в 
процессе приспособления не происходит каких-либо существенных измене-
ний в типе и образе поведения, ценностных ориентациях и моделях комму-
никаций. Этот процесс не требует глубокого освоения образов и норм куль-
туры принимающего сообщества.
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Стратегия поведения «S-активный негативизм к местному населению и 
культуре» предполагает отрицание чужой культуры при сохранении иденти-
фикации со своей культурой. Представители недоминантной группы предпо-
читают большую или меньшую степень изоляции от доминантной культуры. 

Стратегия поведения «S-пассивная дезадаптация» представляет собой, 
с одной стороны, потерю идентичности с собственной культурой, с другой — 
отсутствие идентификации с культурой большинства. Данная ситуация 
возникает из-за невозможности поддерживать собственную идентичность 
(обычно в силу каких-то внешних причин) и отсутствия интереса к получе-
нию новой идентичности (возможно, из-за дискриминации или сегрегации 
со стороны культуры принимающего населения).

В ходе (собственно) адаптации у мигранта включаются избирательное 
приспособление (или противостояние), социальная идентификация, ко-
торые следует рассматривать как механизмы социально-психологической 
адаптации мигрантов, детерминирующие тип расселения и проживания ми-
гранта, стратегию поведения мигранта и актуализирующие системное дуаль-
ное свойство личности.

Важное место в динамической концепции социально-психологической 
концепции личности в поликультурном принимающем сообществе занимает 
постадаптационный период, который может протекать в трех видах: явная 
дезадаптация, успешная адаптация и латентная дезадаптация. Дезадаптация 
долгое время может существовать только внутренне, психологически скрыто. 
Это чаще всего различные эмоциональные состояния: тревожность, агрессия, 
фрустрация, враждебность, недоверие к людям, чувство одиночества и т. д. 
Естественно, они не возникают на пустом месте, но их присутствие даже для 
самой личности может быть загадкой, особенно если личность сензитивна 
и интровертирована. Латентная дезадаптация в принимающем сообществе 
проявляется в виде экстремизма, расизма, социального творчества, фолькло-
ра (расистские анекдоты, шутки).

В постадаптационном периоде у мигранта включаются механизмы пси-
хологической защиты (комбинации: рационализация + компенсация, субли-
мация + интеллектуализация, а также и другие защитные механизмы), с по-
мощью которых принимаются решения в тех случаях, когда между потреб-
ностями личности возникают конфликты.

На успешность социально-психологической адаптации мигранта влияют 
личностный адаптационный ресурс и новизна социально-ролевого репертуа-
ра. Успешная адаптация приводит к социально-психологическому благопо-
лучию личности, дезадаптация ведет к соматическим, психическим и соци-
альным болезням личности.

Можно выделить основные перспективы дальнейшего развития данного 
направления исследований. Первая состоит в изучении социально-психоло-
гической адаптации личности мигрантов применительно к различным соци-
альным группам, в которые она входит. Вторая перспектива развития данно-
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го направления исследований состоит в изучении детерминантов социаль-
но-психологической адаптации. Этот вопрос представляет собой обширную 
тему исследований, которая нуждается в разработке.

The article presents the main ideas developed by the Author of the new dynamic concept of 
social and psychological adaptation of migrants in the multicultural community, which is based on 
the idea of its principled multidirectionality and dynamism due to the actualization of the processes 
of adaptation of the personality to new conditions of life and confronting them depending on their 
migratory intentions and expectations of host communities. It presents a model of social and 
psychological adaptation of migrants and its structural elements

Keywords: social and psychological adaptation of migrants, migration, adaptation, systematic 
and dynamic approach, polycultural community.
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Психологическая готовность к управленческой деятельности: 
состояние проблемы и концептуальное понимание

E. B. Filinkova 

Psychological readiness for management: the state of the problem 
and conceptual understanding

В статье анализируются исследования по проблеме психологической готовности к 
управленческой деятельности. Автор рассматривает соотношение понятий «психологическая 
готовность» и «управленческая готовность» и выделяет два концептуальных подхода к ис-
следованию готовности к управленческой деятельности: с точки зрения ее формирования и 
с точки зрения влияния на эффективность труда руководителя. Делается вывод, что готов-
ность к управленческой деятельности изучается большинством специалистов как совокуп-
ность устойчивых личностных характеристик, которые обусловили либо возможность, либо 
выполнение некоторой деятельности, что означает рассмотрение готовности как статичного 
феномена и не позволяет решить вопрос о ее возникновении. В статье предлагается автор-
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ский подход к пониманию готовности к управленческой деятельности, в котором готовность 
к управленческой деятельности рассматривается как процесс.

Ключевые слова: психологическая, управленческая готовность, деятельность, формиро-
вание готовности, эффективность руководителя.

Всю совокупность трудов, в той или иной степени касающихся готовно-
сти к управленческой деятельности (к руководству), можно разделить на две 
группы по критерию предмета исследования. 

Исследования, посвященные I. формированию готовности к деятель-
ности в целом, выполненные на выборках студентов или курсантов [1; 2; 7; 
13–15; 17; 22; 31], и к отдельным ее аспектам, выполненные на выборках 
гражданских или военных руководителей [6; 8; 12; 16; 24; 32].

Исследования, нацеленные на изучение II. личностных факторов го-
товности, респондентами в которых выступали руководители разных отрас-
лей хозяйства [3; 9; 11; 18; 20; 23; 30].

Основное число работ в рассматриваемой области выполнено в рамках 
предмета «формирование готовности к управленческой деятельности», в 
разы меньшее количество исследований посвящено проблемам детермина-
ции готовности руководителей. 

Проблема формирования готовности к будущей управленческой 
деятельности раскрывается исследователями как проблема подготовки. 
Готовность видится как результат целенаправленного обучения и одно-
временно как критерий его завершенности: «Профессионализм команди-
ра обусловлен характером подготовки, результативность которой должна 
представляться готовностью к управлению воинским подразделением» 
[22, с. 5]. 

Авторы, разрабатывающие методологию формированию готовности к 
управленческой деятельности, определяют феномен готовности примерно 
одинаково: личностное образование (или новообразование); мотивация и 
способность; система качеств личности или проявление совокупности ка-
честв; «уровень теоретических и практических знаний и умений, профессио-
нально важных компетенций» [10, с. 36].

Общим для всех приведенных выше определений является то, что готов-
ность к управленческой деятельности видится исследователям как устойчи-
вая личностная характеристика, как «длительная» готовность — в термино-
логии М. И. Дьяченко и Л. А. Кандыбовича [5]. В противоположность по-
зиции абсолютного большинства О. П. Денисова рассматривает готовность к 
управленческой деятельности как «психическое состояние… позволяющее… 
целесообразно регулировать свою деятельность в процессе работы… при на-
личии сформировавшихся мотивов и установок на реализацию своих лич-
ностных качеств, которые проявляются в поведенческой активности и поло-
жительном эмоциональном настрое» [4, с. 22], то есть с точки зрения данного 
автора готовность представляет собой интеграцию состояния и личностных 
свойств человека.
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Основной функцией готовности к управленческой деятельности призна-
ется регулирующая, она состоит в обеспечении возможности успешно решать 
управленческие задачи. Другими словами, готовность видится как условие 
(или фактор), «определяющее успешность организационно-управленческого 
воздействия на отдельного субъекта профессиональной деятельности и на… 
подразделение в целом и, как следствие, обеспечивающее эффективность его 
деятельности» [25, с. 8]. 

Нельзя не отметить мнение Ю. З. Кировой, которая видит функцию го-
товности к управленческой деятельности несколько иначе. «Готовность к 
управленческому взаимодействию… есть системное, интегративное образо-
вание личности, позволяющее ей быть субъектом управленческой деятель-
ности, сознательно, целенаправленно преобразовывать ее… которое, активи-
зируясь, снабжает будущего специалиста… возможностью эффективно вы-
полнять свои функции в области… менеджмента» [13, с. 12]. Из приведенной 
цитаты становится ясно, что прямой связи между готовностью к деятельно-
сти и успешностью в качестве управленца нет. Эта связь опосредствована 
проявлением личности в качестве субъекта, именно «активизация» субъект-
ности является условием успешного исполнения роли руководителя. 

Содержательная сторона готовности к управленческой деятельности 
наиболее разнообразно и при этом противоречиво понимается разными ав-
торами. Общим для большинства является выделение в содержании готов-
ности к управленческой деятельности мотивационного (или ценностного), 
когнитивного и поведенческого (операционального) компонентов. 

Различия между позициями авторов пролегают как в понимании содер-
жания готовности в целом, так и в его структурировании. Отметим также 
несовпадение мнений относительно соотношения личностной готовности и 
готовности к деятельности в целом. Большинство исследователей не выде-
ляют личностную готовность как самостоятельную подструктуру готовно-
сти к управленческой деятельности, однако в отдельных работах [4; 21; 35] 
личностная готовность представлена как часть общей готовности (подготов-
ки). В частности, К. В. Локшин видит две основные подсистемы готовности 
к управленческой деятельности: функциональная подготовка (совокупность 
знаний, умений и навыков управленческой деятельности) и личностная 
подготовленность — «внутренняя настроенность на выполнение управлен-
ческих функций, ориентированность на активные и целесообразные дей-
ствия в профессиональной деятельности». Личностную подготовленность 
К. В. Локшин определяет через «ценностные отношения, мотивы, качества 
личности и психологическую готовность» (!) [21, с. 7]. В работе О. П. Дени-
совой «личностный компонент» готовности объединяет в себе «лидерские 
качества (решительность, организованность, способность принимать управ-
ленческие решения), коммуникативные способности, характерологические 
свойства личности» [4, с. 6] и отделяется как от когнитивного компонента, 
так и от мотивационного. 
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Дискуссионным также является вопрос о соотношении психологической 
и управленческой готовности. Для большинства исследователей психологи-
ческая и управленческая готовность неразделимы, являются одним и тем же. 
Тождественность психологической и управленческой (иногда называемой 
профессиональной) готовности обоснована ее исходным определением: го-
товность — это свойство личности. Однако существует и другая точка зре-
ния. О. В. Ливенцева пишет, что «профессиональная готовность, имея пси-
хологическое измерение, не сводится исключительно к нему» [20, с. 56], и 
обосновывает этот тезис существованием морального, профессионального, 
физического и т. п. элементов в общей готовности к трудовой деятельно-
сти. Эта позиция в свое время была заявлена еще П. А. Рудиком [28], и с ней 
сложно спорить, если под готовностью понимать пригодность и подготовку. 
Но если под готовностью к деятельности понимать интегративное качество 
личности, то становится совершенно непонятно, при чем здесь физическая 
подготовленность.

Еще больше запутывает этот вопрос смешение элементов внутри самой 
психологической готовности и выделение некоторых из них в самостоятельные 
компоненты готовности к деятельности. В приведенной выше цитате из дис-
сертации К. В. Локшина ясно видно, что психологическая готовность, по мне-
нию автора, — часть личностной готовности. Внимательный взгляд на содер-
жание личностной готовности у К. В. Локшина позволяет предположить, что 
наиболее вероятным объяснением выделения отдельной «психологической» 
готовности в рамках «личностной» является понимание автором психологи-
ческой готовности как состояния, которое противопоставлено устойчивым 
личностным образованиям — ценностным отношениям, мотивам, качествам. 
Исходя из разделения готовности на функциональную (знания, умения, навы-
ки), личностную (характерологические свойства и мотивация), психологиче-
скую (состояние) составляющие, можно сказать, что подход К. В. Локшина не 
противоречит позиции единства профессиональной и психологической готов-
ности, соответствуя по сути интегративному ее пониманию. 

Таким образом, дискуссию о соотношении управленческой и психологи-
ческой готовности можно подытожить следующим образом: различия в по-
зициях исследователей обусловлены разным смыслом, вкладываемым ими в 
понятие «готовность». Если готовность есть синоним подготовки и пригод-
ности, то тогда психологическая готовность должна быть отделена от общей 
готовности к деятельности. Если же готовность понимается как состояние 
или свойство личности, то тогда нет никакой отдельной от психологиче-
ской готовности к деятельности, управленческая готовность тождественна 
психологической.

Фактически как понимание, так и структурирование готовности к управ-
ленческой деятельности исследователями, изучающими ее формирование, 
совпадает полностью с пониманием и структурированием готовности к про-
фессиональной деятельности. Специфика управленца в качестве руководите-
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ля не выделяется, а в некоторых работах, в том числе выполненных на руко-
водителях, управленческая деятельность [7; 11; 16; 35] прямо отождествля-
ется с профессиональной. 

Таким образом, понимание готовности к управлению как своеобразной 
подготовки не позволяет изучить специфику этого феномена, состоящую 
в том, что это готовность к особому виду деятельности, отличающемуся от 
профессиональной. 

Рассмотрим исследования готовности к управленческой деятельности, 
проведенные на руководителях, которые можно обобщить как подход к 
готовности с позиции ее детерминации. Суть этого подхода состоит в рас-
смотрении готовности к управленческой деятельности с точки зрения ее 
влияния на эффективность труда руководителя. То есть готовность рассма-
тривается как способность или потенциальная возможность достижения 
руководителем высоких результатов деятельности. Поэтому основная на-
правленность исследований — поиск личностных детерминантов готовности 
как возможности.

В целом представители данного подхода определяют готовность к управ-
ленческой деятельности традиционно как свойство личности: «Психологиче-
скую готовность к руководству можно определить как относительно устой-
чивую систему психологических особенностей личности, обусловливающую 
возможности субъекта в выполнении функций руководителя…» [30, с. 13]. 
Отличие от «формирующего» подхода состоит в ином видении структуры 
готовности к управленческой деятельности. Содержание готовности, по мне-
нию представителей «детерминационного» подхода, обусловлено не только 
соответствием личностных свойств задачам и структуре деятельности (что 
являлось краеугольным камнем в исследованиях по формированию готовно-
сти), но и теми фактами, что руководитель всегда работает в конкретной си-
туации, его деятельность — совместная, он «встроен» в систему группового 
взаимодействия. Таким образом, в работах данного направления выделяются 
две группы личностных детерминантов: 1) обусловленные индивидуальны-
ми особенностями и 2) обусловленные ситуацией, в которой руководителю 
приходится действовать.

Индивидуальные личностные детерминанты готовности были выявлены 
в диссертационном исследовании С. С. Ильина [9], которое подтвердило, что 
универсального личностного профиля потенциально успешного управленца 
не существует, однако можно выделить более или менее значимые для успеш-
ности руководящей деятельности свойства личности. К ним автор относит 
когнитивные особенности мышления и тип акцентуации характера. Автор 
делает вывод, что свойства личности, такие как активность, высокая рабо-
тоспособность, умение преодолевать трудности, деловая направленность, 
которые часто описываются как тип характера или акцентуации, сформиро-
вавшиеся еще до вступления руководителя в должность, могут стать основой 
его «профпригодности» [9, с. 5].
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Расширяют перечень индивидуально-личностных факторов готовности 
результаты исследования М. О. Левадней. Взаимосвязанными с самооценкой 
готовности к управлению в условиях кризиса оказались «гибкость и нестан-
дартность мышления, интернальный локус контроля, самоэффективность в 
деятельности и взаимодействии с людьми, независимость, настойчивость, 
социальная смелость, склонность к экспериментированию, стрессоустойчи-
вость, степень эмоционального выгорания» [18, с. 10]. 

Несмотря на высокую значимость психологической готовности, далеко 
не все зависит только от личности управленца, вторая половина эффектив-
ности работы руководителя, очевидно, обусловлена совместностью дея-
тельности руководителя, зависимостью результатов его труда от результа-
тов труда всего коллектива. Более того, сама реализация готовности чело-
века к управленческой деятельности как превращение ее из потенциальной 
возможности в реальные дела также зависит от взаимодействия руководи-
теля и рабочей группы. Осознание этого факта требует рассмотрения, ка-
кие личностные детерминанты психологической готовности обусловлены 
влиянием ситуации. 

Отталкиваясь от невысокой эффективности действующей системы 
отбора кандидата на руководящую должность, основанной на оценке его 
профессиональной компетентности и наличия ряда личностных качеств, 
П. В. Горонин доказывает, что значительно более прогностичными с точ-
ки зрения успешности будущей деятельности являются характеристики 
управленческого самосознания (у автора используется термин «профес-
сиональное самосознание») кандидата на должность руководителя. Пси-
хологическая готовность к управленческой деятельности рассматривает-
ся П. В. Горониным как проявление профессионального самосознания «на 
уровне понимания, отношения и поведения» [3, с. 4]. П. В. Горонин показал, 
что успешными оказывались только те руководители, которые обладали 
выраженной ориентацией на дело и на себя (а не на людей) и реализовыва-
ли модель поведения, в которой акцентировалось доминирование прав над 
обязанностями. 

Таким образом, теоретический анализ современного состояния пробле-
мы психологической готовности к управленческой деятельности показыва-
ет, что последняя изучается преимущественно как совокупность устойчивых 
личностных характеристик, совокупность факторов, которые обусловили 
либо возможность, либо выполнение некоторой деятельности. Несмотря на 
понимание специалистами того факта, что готовность есть не что иное, как 
процесс (она формируется), психологическая готовность выступает в иссле-
дованиях как статичный феномен, а значит, проблема возникновения готов-
ности к деятельности остается нерешенной.

Отвечая на вопрос о возникновении психологической готовности к 
управленческой деятельности, мы разработали концепцию перехода ис-
полнителя к управленческой деятельности [33]. Переход понимается как 
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первый цикл управленческого самоопределения, сущностью которого яв-
ляются процессы управленческого смыслообразования, направленные на 
формирование психологической готовности к переходу к управленческой 
деятельности. 

Б. Д. Парыгин писал: «Любая деятельность начинается с психологиче-
ской готовности человека ее начать» [26, с. 224], следовательно, самоопре-
деление как деятельность личности по выработке собственной позиции не 
может не начинаться с готовности к этой деятельности. Действительно, в ра-
ботах Р. Д. Санжаевой [29], И. В. Дубровиной и соавт. [34] и др. выдвигается 
тезис о том, что новообразованием юношеского возраста является не само-
определение как таковое, но готовность к нему. Это означает, что психоло-
гическая готовность либо является фактором-детерминантом самоопределе-
ния, либо выступает как необходимое его условие. Но и том и в другом слу-
чае психологическая готовность является элементом детерминации, прямой 
или косвенной причиной самоопределения.

Рассмотрение психологической готовности к деятельности в неразрыв-
ной связи с самоопределением позволяет не только понять ее место в широком 
психологическом контексте, но и по-новому увидеть играемую готовностью 
роль. А. И. Постовалова представляет «профессиональное самоопределение 
как процесс, в центре которого сосредоточена идея субъектной активности, 
выражающаяся в готовности к профессиональному выбору» [27, с. 23]. То 
есть готовность к управленческой деятельности есть такое новообразование 
личности, в котором находит свое прямое выражение субъектная позиция ин-
дивида по отношению к этой деятельности.

По мнению Л. В. Лежниной [19], готовность к профессиональной де-
ятельности представляет собой результат постепенного возникновения 
разных компонентов этой готовности (частных готовностей). Каждая из 
частных готовностей есть психологическое новообразование определен-
ного возрастного периода, обусловленное решением главных его задач. 
«Готовность к осознанному и ответственному выбору профессии… состав-
ляет фундамент ориентационного и мотивационного компонентов буду-
щей готовности к профессиональной деятельности. Готовность к учебно-
профессиональной деятельности… закладывает основу операционального 
компонента, который совершенствуется в ходе формирования готовности 
к выполнению деятельности наряду с доразвитием всех остальных компо-
нентов» [19, с. 60].

 Основываясь на мнении Л. В. Лежниной, констатируем, что на таких 
этапах профессионализации, как выбор и подготовка к профессии, готов-
ность к профессиональному самоопределению (принимающая в данном 
случае формы готовности к выбору и овладению профессией) и готов-
ность к профессиональной деятельности в целом совпадают, находясь в 
отношении друг к другу как часть к целому или как начальный этап к 
общему процессу. Нет оснований полагать, что выявленная для профес-
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сионального самоопределения зависимость не распространяется на дру-
гие его виды. Следовательно, готовность к управленческому самоопреде-
лению, или, иначе, к переходу к управленческой деятельности, является 
необходимым начальным этапом формирования готовности к управлен-
ческой деятельности в целом. Сделанный вывод означает, кроме того, что 
готовность к управленческой деятельности возникает не сразу, но посте-
пенно, проходя ряд этапов.

Таким образом, имеющиеся в литературе научные данные позволяют 
заключить, что психологическая готовность к переходу к управленческой 
деятельности выступает, с одной стороны, как единственный внутренний де-
терминант этого перехода, с другой — как начальный этап процесса форми-
рования готовности к управленческой деятельности.

Наша позиция состоит в том, что возникновение готовности к переходу 
к управленческой деятельности (к самоопределению) невозможно отделить 
от самого перехода, то есть процесс возникновения готовности одновременно 
является и разворачивающимся во времени в сознании индивида управленче-
ским самоопределением. 

Специалисты, работающие в проблематике трудовой мобильности, по-
лагают, что ролевые переходы изначально обусловлены неудовлетворен-
ностью человека своим трудом и нередко сопровождаются кризисными 
явлениями. Профессиональные кризисы рассматриваются как необходи-
мый элемент профессионализации, успешное разрешение кризиса пере-
водит личность на более высокую ступень профессионального развития. 
С другой стороны, кризис — это обязательно рефлексия пройденного пути 
и порождение новых смыслов для выстраивания будущего. Именно поэто-
му переход от исполнительской деятельности к управленческой не может 
происходить бескризисно, именно с профессионального или исполнитель-
ского кризиса переход от исполнительской деятельности к управленческой 
и начинается. Конструктивным результатом разрешения кризиса является 
такое психическое новообразование, как готовность к смене деятельности 
(ГСД). Эта готовность носит генерализованный характер и не имеет на-
правленности, но она вызывает активность, связанную с ее конкретизацией. 
Для человека это означает, что он вынужден делать выбор: уйти из профес-
сии, сменить место работы или должность. Сделанный выбор превращает 
ГСД в конкретный вид готовности, придавая ей определенную направлен-
ность (данная трансформация нам видится как аналогичная превращению 
потребности в мотив). Так возникает либо психологическая готовность к 
смене профессии, либо готовность к переходу к управленческой деятель-
ности как конкретизированные формы ГСД. 

Если готовность к переходу к управленческой деятельности представ-
ляет собой только состояние, ситуативную характеристику индивида, то 
интеграция состояния готовности с такими личностными структурами, как 
свойства личности, способности, с Я-концепцией придает этому состоянию 
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черты стабильности и созидает новую психическую реальность — психоло-
гическую готовность к управленческой деятельности. 

Таким образом, в нашем понимании психологическая готовность к управ-
ленческой деятельности представляет собой неотъемлемую часть процесса 
управленческого самоопределения, последовательно проходящего через ряд 
этапов. Критерием сформированности данной готовности является личност-
ный смысл управленческой деятельности.

The article analyzes the research on the problem of psychological readiness for management 
activity. The Author considers the correlation between the psychological readiness and managerial 
readiness concepts and singles out two conceptual approaches to the study of readiness for managerial 
activity: from the point of view of its formation and from the point of view of the influence on 
the manager's efficiency. It is concluded that the readiness for managerial activity is studied by 
the majority of specialists as a set of stable personality characteristics that determined either the 
possibility or the performance of some activity, which means consideration of readiness as a static 
phenomenon and does not allow solving the problem of its occurrence. The article proposes the 
Author's approach to understanding the readiness for managerial activity, in which the readiness 
for management is viewed as a process.

Keywords: psychological, managerial readiness, activity, readiness formation, efficiency of 
the head.
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ПСИХОТЕРАПИЯ

М. Р. Гинзбург 

«Доска почета» — гипнотерапевтическая техника  
для укрепления чувства собственной ценности  

с использованием диссоциированной возрастной регрессии

M. R. Ginzburg 

The Honors Board — a hypnotherapeutic technique for  
strengthening the sense of one’s own worth 

 using the dissociated age regression
В легком трансе осуществляется диссоциированная возрастная регрессия. С помощью 

воображаемой «доски почета» терапевт получает от клиента различные позитивные моменты 
(ресурсы), относящиеся к его жизни в разных возрастах. Затем эти ресурсы обобщаются и 
утилизируются с помощью каталепсии руки. Техника направлена на повышение самоприня-
тия и самооценки.

Ключевые слова: транс, ресурсы, утилизация, каталепсия руки, самооценка.

Известно, что в основе многих личностных проблем лежит самоотноше-
ние. Оно фигурирует в психологических работах под разными названиями — 
«самооценка», «образ “Я”», «представление о себе», «чувство собственного 
достоинства» и т. д. Обобщенно его можно обозначить как непосредственно 
переживаемое чувство собственной ценности (знаменитый «комплекс не-
полноценности» есть не что иное, как непосредственно переживаемое чув-
ство собственной неполной ценности). Представление о чувстве собствен-
ной ценности лежит в основе концепции К. Роджерса: если оно нарушено, то 
человек перестает справляться с жизненными трудностями и проблемами. 
Поэтому надо не решать за него его проблемы, а помочь ему восстановить 
главное — чувство собственной ценности. В подходе Роджерса это делается за 
счет обеспечения «корригирующего эмоционального опыта»; в техническом 
плане — с помощью безусловного принятия и рефлексивного слушания. 

Прекрасные возможности для повышения чувства собственной ценности 
предоставляет эриксоновский гипноз. Терапевтическая работа в трансе — 
это работа не на уровне логических построений, но на уровне чувственных 
образов и непосредственных переживаний. Поэтому в гипнотическом трансе 
позитивные размерности опыта могут быть легко интегрированы в целост-
ное самоощущение. 

Человек никогда не воспринимает ситуацию целиком — во всех ее раз-
мерностях. Субъективно воспринимаемая ситуация — всегда только часть 
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целостной ситуации; особенно если эта ситуация для человека травматична. 
В любой ситуации могут быть выявлены позитивные размерности; их вклю-
чение в субъективный опыт делает субъективное переживание менее трав-
матичным. Именно с этой целью нами была разработана терапевтическая 
техника «Доска почета».

В основе техники лежит идея, реализованная М. Эриксоном в его вели-
колепной работе «Человек из февраля»: начав с достаточно глубокой воз-
растной регрессии — продвигаться вперед по возрастам, в каждом возрасте 
«додавая» позитивные ресурсы. Для выполнения этой техники нет необхо-
димости получать возрастную регрессию; вернее — она представляет собой 
диссоциированную возрастную регрессию. При диссоциированной возраст-
ной регрессии человек остается в своем реальном возрасте и вспоминает про-
шедший возраст (возрасты), удерживая позицию «здесь и сейчас». Выполня-
ется техника в легком трансе.

Возможны два варианта проведения техники:
а)  с предварительным формальным наведением транса;
б)  без предварительного наведения — в жанре «разговорный гипноз».

В последнем случае техника преподносится как «упражнение на вооб-
ражение»; транс достигается и углубляется за счет создания внутреннего фо-
куса внимания и ратификации минимальных признаков транса. Это требует 
хорошего владения базовыми техниками эриксоновского гипноза.

После того как клиент закрыл глаза (спонтанно — в ходе наведения 
транса — или по просьбе терапевта для выполнения упражнения на вообра-
жение), терапевт предлагает ему мысленно представить себе доску почета, на 
которой написано имя клиента, примерно следующим образом:

— И сейчас вы можете представить себе доску почета. На ней так и на-
писано — «Доска почета». И еще на ней написано — «Татьяна Иванова» (имя 
клиента).

Можно запросить у клиента подтверждающий идеомоторный сигнал:
— И когда вы представите это себе достаточно ясно, вы кивнете головой.
Терапевт продолжает:

И вот на доске появляется первая фотография. Это ваша первая фо-— 
тография. На ней изображен новорожденный младенец. А на доску почета 
никогда не вешают просто так — всегда за что-то, и под фотографией — под-
пись: «За…» За что?

Получив от клиента ответ, терапевт фиксирует его в протоколе, указав 
соответствующий возраст, например: 

0 — «за то, что родилась».
Терапевт продолжает:
— И на доске появляется следующая фотография, на которой вам один 

год. И под фотографией подпись: «За…» За что?
Ответ клиента фиксируется с указанием возраста, например: 
1 — «за то, что хорошо развивалась».
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Таким образом, с появлением каждой новой фотографии клиент вы-
нужден осуществлять внутренний поиск, направленный на обнаруже-
ние позитивных размерностей опыта в данном возрасте. Если на какой-
либо возраст клиент отвечает: «Не знаю», «Нет подписи», терапевт 
настаивает:

— На доску почета никогда не вешают просто так — всегда за что-то.  
За что?

Как правило, клиент в итоге находит соответствующую подпись.
Если клиент пытается уйти от ответа: «Не вижу», «Слишком мелко на-

писано», терапевт отвечает:
— Придумайте.
В крайнем случае — при категорическом отказе — возраст пропускается; 

это значит, что в этом возрасте имеется серьезная травма.
В итоге терапевт получает список возрастов и соответствующие им под-

писи под фотографиями. В начале возрасты следует брать достаточно часто, 
взрослые возрасты — можно реже. В подборе возрастов следует опираться на 
психологические представления о периодизации возрастного развития. Обя-
зательно следует взять так называемые кризисные возрасты. Если известно 
о каких-либо травматических событиях, обязательно следует указать возрас-
ты, в которых произошли эти события. 

Опыт показывает, что полезно брать «фотографии» следующих 
возрастов:

0 (рождение);
1 год (кризис 1 года);
3 года (кризис 3 лет);
5 лет (дошкольный возраст);
7 лет (поступление в школу);
10 лет (младший подростковый возраст);
12–13 лет (средний подростковый возраст);
15–16 лет (старший подростковый возраст);
18 лет (младший юношеский возраст);
20–21 год (старший юношеский возраст);
Дальше можно идти интервалами по 5 лет:
25 лет;
30 лет;
35 лет;
и т. д.
Последней должна быть «последняя фотография, сделанная недавно».
Приведем примеры протоколов.

Протокол № 1. Л. П., 19 лет.
0 — за то, что родилась, хотя и не хотела.
1 — за проявленные отвагу и мужество.
3 — за выносливость.
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5 — за самостоятельность.
7 — за хорошую учебу.
9 — фотографии нет.
11 — за чудаковатость.
13 — за открытие и проявление собственных возможностей.
15 — за страдания.
16 — за решительность.
17 — за авантюризм и безрассудство.
18 — за внутреннее преображение.
19 — за то, что я такая, какая я есть.

Протокол № 2. М. М., 35 лет.
0 — за хорошую службу своей матери.
1 — за хороший аппетит.
3 — за красоту.
5 — за терпеливость.
7 — за участие.
9 — за способность.
11 — за уход.
13 — за отличную учебу.
15–16 — за все.
18 — за то, что выросла.
20–21 — за друзей.
25 — за сына.
30 — за дочку.
35 — за то, что поменяла профессию.

Протокол № 3. Г. В., 32 года.
0 — за естественность.
1 — за упрямство.
3 — за отчаянность.
5 — за удивление.
7 — за очкарика.
10 — за спортивные достижения.
13 — за великого математика.
16 — за становление.
18 — за лучший торт.
20 — за свободу.
25 — за поиск.
30 — за золотые руки.
32 — за улыбку.

Записывать (и в дальнейшем произносить) следует именно так, как фор-
мулирует клиент. Никакие исправления в соответствии с грамматическими 
и синтаксическими нормами недопустимы; использование языка клиента — 
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важный элемент гипнотической техники. Если какие-то формулировки те-
рапевту непонятны, он может обсудить их с клиентом потом, по завершении 
техники. 

Как правило, по ходу проведения техники клиент входит в транс все 
глубже и глубже.

После того как доска укомплектована, терапевт перечисляет все «фо-
тографии» и подписи под ними. Проиллюстрируем на примере протокола 
№ 3.

— Итак, на доске есть фотография вскоре после рождения — «за есте-
ственность»; фотография в возрасте 1 года — «за упрямство»; фотография 
в возрасте 3 лет — «за отчаянность»; фотография в возрасте 5 лет — «за 
удивление»; фотография в возрасте 7 лет — «за очкарика»; фотография в 
возрасте 10 лет — «за спортивные достижения»; фотография в возрасте 
13 лет — «за великого математика»; фотография в возрасте 16 лет — «за 
становление»; фотография в возрасте 18 лет — «за лучший торт»; фото-
графия в возрасте 20 лет — «за свободу»; фотография в возрасте 25 лет — 
«за поиск»; фотография в возрасте 30 лет — «за золотые руки», в возрасте 
32 лет — «за улыбку».

Затем терапевт поднимает руку клиента за запястье; рука фиксируется 
и застывает в воздухе (каталепсия руки — один из классических гипноти-
ческих феноменов). Дается внушение, в котором вновь перечисляются все 
ресурсные моменты. По типу это внушение представляет собой «подразу-
меваемое указание» (М. Эриксон, Э. Росси). Одновременно используется 
контекстуальное внушение — выделение слова изменением тона голоса 
(выделено жирным шрифтом). Многоточиями обозначены паузы в речи 
терапевта.

— И когда вы хорошо воспользуетесь… всеми этими ресурсами… ресурса-
ми естественности… упрямства… отчаянности… удивления… очкарика… спор-
тивных достижений… великого математика… становления… лучшего торта… 
свободы… поиска… золотых рук… улыбки… когда вы действительно хорошо 
и полностью воспользуетесь… этими ресурсами… ваше бессознательное по-
зволит вашей руке опуститься… искренним бессознательным движением. 
(Обращение к бессознательному является характерной особенностью эрик-
соновского подхода к гипнозу.)

Пауза.
После того как рука начала опускаться, сеанс завершается следующим 

внушением:
— И когда рука опустится полностью, можно будет сделать глубокий 

вдох, слегка потянуться, открыть глаза и вернуться в обычное состояние, 
чувствуя себя хорошо.

Выйдя из транса, клиенты часто отмечают, что «стало легче дышать», 
«стало свободней», «грудь расправилась», «ушло напряжение», «стало 
лучше» и т. д. 



99

Таким образом, техника осуществляется в три этапа.
Получение ресурсных моментов.1. 
Обобщение ресурса (терапевт перечисляет все ресурсные моменты).2. 
Утилизация ресурса с помощью каталепсии руки.3. 

Как показала практика, помимо терапевтической, техника имеет также 
определенную диагностическую ценность. Когда при назывании очередного 
возраста следует отказ («Нет фотографии», «Нет подписи», «Не знаю», «Не 
могу рассмотреть»), как для возраста 9 лет в протоколе № 1; или же когда 
при назывании очередного возраста существенно возрастает латентный пе-
риод (возраст 13 лет в протоколе № 2 и 20 лет в протоколе № 3), это, как пра-
вило, указывает на наличие травматических событий, произошедших в этих 
возрастах. Это материал для дальнейшей работы с помощью других техник.

Dissociated age regression is obtained in the light trance. The therapist receives from the 
patient some positive events (resources) of his life in different ages, utilizing the imaginary “roll of 
honour”. The resources are then generalized and utilized with the aide of the hand catalepsy. The 
purpose of the technique is the rise of self-concept.

Keywords: trance, resources, utilization, hand catalepsy, self-concept.
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АСПИРАНТСКИЕ СТРАНИЦЫ

В. С. Зябрева 

О цифровой грамотности, ее значении и развитии  
(по материалам Д. А. Дж. Белшау)1

V. S. Zyabreva 

On the digital literacy, its significance and development  
(based on D. A. J. Belshaw’s materials)

В статье проведен обзор материалов докторской диссертации Дугласа А. Дж. Белшау. 
Представлена его социально-психологическая характеристика цифровой грамотности, 
рассмотрены ее уровни. Подход Белшау к цифровой грамотности раскрывается посредством 
возможности критически оценить информацию, ежедневно получаемую через различные 
носители информации. Грамотный носитель в состоянии читать, анализировать и 
интерпретировать сообщения, независимо от того, содержит ли оно развлекательную или 
образовательную информацию. Наряду с этим анализируется роль цифровой грамотности в 
социально-экономической политике различных стран мира.

Ключевые слова: цифровая грамотность, цифровая культура, компьютерная грамот-
ность, информационная грамотность, информационные компьютерные технологии, электрон-
ная компетентность, носитель грамотности, цифровые навыки.

В последние десятилетия отмечается рост использования цифровых тех-
нологий в обучении, однако обращает на себя внимание возрастающая про-
блематика практического и эффективного развития цифровых навыков, ста-
новления цифровой грамотности.

В связи с этим Д. Белшау задается следующими вопросами: «Что по-
нимать под цифровыми навыками, как эти новые навыки функционируют 
в сегодняшнем обществе? Во-вторых, как эти новые навыки могут препода-
ваться? И в-третьих, кто сможет обучать этим навыкам?» 

Как известно, все страны рассматривают эти вопросы по-разному. Д. Бел-
шау делает обзор этих подходов. Страны, включенные в него автором, были 
выбраны по следующим причинам. 
• В Сингапуре есть длительная история инвестиций в информационные 

компьютерные технологии (ICT) в рамках образования. 
• Норвегия видится ему как первооткрыватель в области цифровой гра-

мотности, включивший ее элементы в основу школьных программ. 
• Европейский союз финансово обеспечивает много инициатив, касаю-

щихся распространения новой грамотности. 

1  В основе статьи — фрагменты перевода из диссертации Дугласа А. Дж. Белшау «Что такое 
цифровая грамотность?».
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• США и Австралия рассматривают и изучают эту проблему в разных кон-
текстах, способствуя продвижению новой грамотности в англоговоря-
щем мире.
В Европейском сообществе получило распространение понятие «элек-

тронные компетентности». Это понятие напрямую связывается с обучени-
ем в течение всей жизни, обеспечивая для всех граждан равенство доступа к 
компьютерным технологиям и развивая навыки, необходимые в современных 
условиях для трудоустройства и экономического функционирования. Почти 
все, так или иначе связанное с созданием и потреблением цифровых данных, 
включается Д. Белшау в обсуждение цифровой грамотности носителей. 

Цифровая грамотность рассматривается им главным образом в пределах 
европейского проекта DigEuLit (2004), целью которого было определение 
понятия цифровой грамотности и разработки инструментов для ее разви-
тия в европейских образовательных учреждениях. Авторы данного проекта 
предложили модель развития цифровой грамотности, состоящую из трех 
уровней, отображенных на рисунке 1.

 

Уровень III. Цифровое преобразование
(инновации/креативность)

Уровень I. Цифровая компетентность
(навыки, понятия, подходы, отношения и т. д.)

Уровень II. Цифровое применение
(профессиональное применение/дисциплина по применению)

Рис. 1. Уровни цифровой грамотности
Как видно из рисунка 1, все уровни цифровой грамотности являются 

взаимосвязанными. 
По мысли Д. Белшау, цифровая грамотность влияет на жизнь каждого 

человека и каждый день. Современный человек, обладая цифровыми на-
выками, может стать полноценным участником информационного обще-
ства. Это включает и возможность использовать новые информационно-
компьютерные технологии, и умение обрабатывать потоки изображений, 
текстов и аудиовизуального контента, которые постоянно проникают через 
глобальные сети.

Цифровая грамотность — это навыки, требуемые для достижения цифро-
вой компетентности, уверенного и критического использования информаци-
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онных компьютерных технологий для работы, досуга, обучения и коммуника-
ции. Очевидно, что цифровая грамотность и грамотность в информационных 
компьютерных технологиях, как полагает автор, — синонимичные понятия. 

Цифровая грамотность способна оказывать воздействие на качество 
жизни, обеспечивая жизнеспособность, конкурентоспособность и инноваци-
онные возможности европейской экономики. 

Европейское сообщество определяет цифровую грамотность потребите-
лей прежде всего как свободный доступ к киберпространству, способность 
понять, критически оценить различные аспекты мультимедийных средств и 
мультимедийного контента и готовность создавать коммуникативную связь 
с разным контекстом. 

Д. Белшау приводит определение, согласно которому цифровая гра-
мотность — это основной механизм реализации социальной мобильности, 
что, в свою очередь, может способствовать преодолению чувства социаль-
ной изоляции. По его мнению, это мощное оружие в борьбе против бед-
ности и социальной низкостатусности. Тем самым за понятием цифровой 
грамотности закрепляется психологический, социологический и эконо-
мический смысл.

Норвегия часто приводится Д. Белшау как пример того, каким образом 
можно интегрировать цифровую грамотность в общенациональную школь-
ную программу, обеспечить «цифровую грамотность для всех». Инвестиции 
в инфраструктуру и упор на использование информационных компьютерных 
технологий при изучении различной деятельности были подкреплены идеей, 
адресованной ко всем гражданам, о возможности при постижении цифровой 
грамотности стать «творцами собственного благосостояния». При этом упор 
был сделан на включение в цифровое обучение маргинальных групп с целью 
повышения возможности их трудоустройства. 

Образовательная реформа, известная в Норвегии как продвижение по-
знания, привела к широкомасштабному овладению населением цифровой 
грамотностью. Она стала «пятой основной компетентностью» наряду с чте-
нием, письмом, арифметическими навыками и навыками устной речи, буду-
чи обязательной при изучении в каждом предмете и на каждом уровне обя-
зательного обучения. Однако известна и другая точка зрения, приводимая 
Д. Белшау: многие заявления норвежского правительства так и не осуще-
ствились в полном объеме на практике, поскольку состояли главным обра-
зом из идеологии и риторики. Норвежские учителя делают то, что они всегда 
делали: традиционные методы учения и среда обучения без информационно-
компьютерных технологий является доминирующей. «Пятая колонна» ком-
петентности является только потенциальной «возможностью использовать 
информационно-коммуникационные технологии», и по-прежнему все сво-
дится к «основным умениям и навыкам». 

Вероятно, базовое понимание цифровых навыков нечетко формулиру-
ется в национальных и локальных программах. Решение этой проблемы в 
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Норвегии заключается в том, чтобы решить несколько важных и настоя-
тельных задач: 
1)  ввести более широкое представление о цифровой грамотности: от де-

монстрации цифровых навыков с помощью электронного оборудования 
до постановки этических вопросов, заданий по развитию критического 
мышления, обогащению сотрудничества и творческого потенциала; 

2)  предотвращать учебные тренировки, ориентированные сугубо на вы-
ставление оценок, с тем чтобы подчеркнуть, что цифровая грамотность 
сама является формирующей оценкой; 

3)  убедиться, что понимание цифровой грамотности — явление глубинного 
порядка и не определяемое исключительно тем, что возможно измерить 
количественным способом. 
«Вторые и третьи точки» ориентируют на то, что цифровая грамот-

ность — «не фиксированный атрибут» и не то, что можно измерить. По мне-
нию Д. Белшау, особенно важно принимать во внимание, что Норвегия счи-
тается мировым лидером в интегрировании цифровой грамотности в учеб-
ные программы.

Рассуждения о цифровой грамотности в Норвегии отражают состояние 
дел в Европейском сообществе. Цифровая грамотность и цифровая компе-
тентность — термины, которые, как уже упоминалось выше, используются 
взаимозаменяемо и становятся все более и более основным компонентом в 
отношении дефицитных специальностей. Упор делается на то, что цифро-
вые навыки, опирающиеся на возможности, предлагаемые информационно-
компьютерными технологиями, следует использовать в образовании и рабо-
те творчески. Использование цифровых инструментов, применение цифро-
вых навыков должно показать, что люди (он/она) в цифровом отношении 
являются квалифицированными и критичными гражданами.

Д. Белшау рассматривает цифровую грамотность в школьном контексте. 
Он задается вопросом: возможность отправлять текстовые сообщения с мо-
бильного телефона или играть в игры-головоломки делает ли человека гра-
мотным в цифровом отношении? В то время как отправка SMS-сообщений 
представляет высшую точку электронной грамотности для родителей, с об-
разовательной точки зрения, отправка SMS и работа с мобильными телефо-
нами вообще показателями электронной грамотности не являются и образо-
ванности обучающимся не добавляют.

Цифровая грамотность представляет собой нечто совсем иное. Выделяют 
(Mifsud и др.) широко понимаемые четыре элемента цифровой грамотности: 
1)  манипулирование цифровыми инструментами; 
2)  расширенная грамотность, основанная на нажатии кнопок; 
3)  соответствующие методы «монтаж», «копирование-стирание» и пр.; 
4)  «вложение визуального». 

Цифровая грамотность поэтому является эффективным применением 
ряда базовых навыков в мире цифровых технологий.



104

Образование в Сингапуре часто упоминается как «мировой класс» в 
значительной степени вследствие стабильно высокой производительности 
сингапурских студентов по Программе организации экономического сотруд-
ничества и развития (OECD) и Программе международной студенческой 
оценки (PISA). Эти тесты проводятся каждые три года начиная с 2000 года и 
охватывают несколько тысяч студентов незадолго до завершения обязатель-
ного курса образования. PISA оценивает навыки чтения, математическую и 
научную грамотность. Утверждается, что навыки, протестированные в PISA, 
являются необходимыми во взрослой жизни. Несогласные подчеркивают, 
что страны, находящиеся наверху сравнительной таблицы PISA, лишь незна-
чительно опережают другие страны, причем отличающиеся однородностью. 

Интересная натянутость очевидна в сингапурском договоре о страхова-
нии расходов на образование, где требования соответствовать либеральному 
Западу и стремиться к эффективности и производительности не в полной 
мере соотносятся между собой. 

Цифровая грамотность — доминантовая новая грамотность в Сингапуре. 
Это обобщающее понятие, через которое понимаются другие виды грамот-
ности, такие как технологическая грамотность и информационная грамот-
ность. Цифровая грамотность понимается как «цифровая учебная грамот-
ность», используемая в качестве сокращенной формы для применения ИКТ 
в образовании. Практически это выражает тенденцию быть на уровне того, 
что идентифицируется как «замена» или «увеличение», а не цель высшего 
порядка — модификация или «революционное» использование образова-
тельной технологии. 

Этот подход сосредотачивается на количественных показателях, что яв-
ляется показательным при подходе Сингапура к технологиям, а также к свя-
занным с ними компетентностями и грамотностью.

Особенности развития цифровой грамотности в Австралии следующие. 
Доминантовая форма цифровой грамотности в Австралии — это «грамот-
ность цифровых данных», хранимая в программных документах, стратегиях 
и образовательных платформах. Однако в австралийском правительствен-
ном документе по связи и грамотности (ACMA) подчеркивается, что есть 
много различных определений грамотности цифровых данных. Ссылаясь на 
(британское) определение компании Ofcom — «возможность использовать, 
понимать и создавать цифровые данные и коммуникации», ACMA устанав-
ливает навыки и возможности, необходимые для действенного участия в 
цифровой экономике.

Важно, что ресурсы, касающиеся грамотности цифровых данных в Ав-
стралии, сопоставляются, легко находятся и демонстрируют некоторую ко-
герентность подхода. Это возможно вследствие структуры правительствен-
ных ведомств: в стране есть Отдел широкополосной связи, коммуникации и 
цифровой экономики. Интересно, что концентрация на цифровой экономи-
ке является результатом единственной возможности уменьшить расстояния, 
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которые исторически доминировали в австралийских внутренних и внешних 
взаимоотношениях. В Австралии есть понимание различий между доступом 
к аппаратным средствам и грамотностью цифровых данных, необходимой 
для граждан XXI столетия.

В документе «Цифровая экономика Австралии: перспективные направле-
ния», сосредоточенном на успешных элементах цифровой экономики, выде-
ляется грамотность цифровых данных наряду с другими проблемами, такими 
как «потребительское цифровое доверие». Три основных партнера в созда-
нии такой экономики — это правительство, промышленность и «сообщество» 
с грамотностью цифровых данных. Будучи правительственным документом, 
он фокусируется в основном на экономике и социальном единстве.

Грамотность цифровых данных убеждает, что все австралийцы в состоя-
нии пользоваться преимуществами цифровой экономики: она стимулирует 
возможности для социального участия, творческой реализации, инновации, 
сотрудничества и занятости. У людей в малолюдных, сельских и периферий-
ных районах также может быть улучшенный доступ к этим возможностям. 
Грамотность цифровых данных дает детям возможность эффективно учить-
ся онлайн-способом; обеспечивает потребителям доверие к поиску инфор-
мации и действиям в Интернете; дает каждому человеку возможность стать 
более эффективным и конкурентоспособным.

Цифровая грамотность — это не только экономическая, но и полити-
ческая проблема в Австралии. Поле битвы по различным формам и про-
явлениям традиционных форм грамотности через грамотность цифровых 
данных показывает некоторое обещание возобновления образовательного 
оптимизма. 

Введение в действие грамотности цифровых данных привело к та-
ким инициативам, как революция цифрового образования в Новом Южном 
Уэльсе. «Информационная грамотность — это ряд возможностей, требую-
щих, чтобы отдельные лица распознали, когда им необходима информация, 
и имели возможность определить местоположение, оценить и эффективно 
использовать необходимую информацию». Это определение было принято 
в 2000 году на Совете австралийских университетских библиотекарей в го-
роде Канберре. 

Соединенные Штаты Америки (США) являются большой и разнообраз-
ной страной. Ее подход к новой грамотности проявляется в том, что работа 
выполняется быстро и почти в каждой области. В США почти все, что каса-
ется школ, было структурировано в прошлом десятилетии актом «Ни одного 
неохваченного ребенка» (NCLB). Он был подписан в 2001 году. В начале 2011 
года NCLB был заменен. Глава С части D акта NCLB называется «Улучшение 
образования через технологию» (EETT) и имеет в качестве основной цели 
улучшение достижений обучающихся с помощью цифровых технологий. 
Вторичная цель — помочь каждому обучающемуся преодолеть цифровую 
пропасть и обеспечить ему возможность стать технологически грамотным 
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к моменту окончания восьмого класса, независимо от рейтинга, этнической 
принадлежности, пола, семейного дохода или нетрудоспособности.

Таким образом, цифровой грамотности в различных странах уделяется 
пристальное внимание. Ориентация на ее формирование законодательно за-
креплена и документально зафиксирована. Как перспективное направление 
обучения и развития обучающихся она включена в образовательные (школь-
ные, университетские) программы учебных заведений. Цифровая грамот-
ность рассматривается как ключ к социальному и экономическому успеху в 
XXI веке.

The article reviews the materials of Douglas A. J. Belshaw's doctoral thesis. Its social and 
psychological characteristics of digital literacy are presented, its levels are considered. Belshaw’s 
approach to digital literacy is revealed through the ability to critically evaluate the information 
that is received daily through various media. A literate carrier is able to read, analyze and interpret 
messages, regardless of whether it contains entertainment or educational information. Along with 
this it analyses the role of digital literacy in social and economic politics of various countries of the 
world.

Keywords: digital literacy, digital culture, computer literacy, information literacy, informa-
tion computer technologies, electronic literacy, literate carrier, digital skills.
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От сущности познавательной стратегии  
к содержательно-функциональной модели формирования 

готовности педагогов к развитию этих стратегий  
у школьников

E. M. Tishkina 

From the essence of the cognitive strategy  
to the content-functional model of the teacher’s readiness for 

their development in schoolchildren
В статье раскрывается содержание термина «познавательная стратегия» в понимании 

отечественных и зарубежных авторов. Сравниваются подходы, методы и способы работы с 
познавательными стратегиями в зарубежной и отечественной литературе. Рассматривается 
необходимость повышения квалификации учителей в связи с введением нового образователь-
ного стандарта. Приводится описание содержательно-функциональной модели повышения 
квалификации педагогов по формированию готовности к развитию познавательных страте-
гий школьников и основные результаты ее реализации. 

Ключевые слова: обучение, учение, развитие, познавательные способности, обучаемость, 
познавательные стратегии, концепция и технология «Целенаправленное развитие познава-
тельных стратегий», повышение квалификации учителей, модель формирования готовности.
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В научной литературе в сфере образования в последнее время очень ча-
сто используется термин «познавательная стратегия» во многих случаях без 
какого-либо уточнения понимания данного феномена. Даже если исследова-
тели в области педагогики, когнитивной и педагогической психологии указы-
вают его значение, то легко можно заметить, что позиции авторов в трактовке 
данного понятия часто не совпадают. Это создает объективные сложности как 
в теории, так и в практике обучения и развития учеников. В связи с этим акту-
ально соотнести позиции ряда отечественных и зарубежных исследователей, 
найти общее и специфическое для выработки единого подхода в дальнейшем.

В конце XX — начале XXI века множество работ за рубежом было посвя-
щено познавательным стратегиям. Они касались решения проблем общего 
образования (изучались стратегии чтения, математических вычислений, ре-
шения математических задач) и специальных задач (стратегия выполнения 
дизайнерских работ; работа с учащимися, имеющими определенную степень 
отставания в умственном развитии и, следовательно, трудности в обучении).

В данной статье сравниваются подходы, методы и способы проведе-
ния работы со стратегиями в российской и иностранной научных шко-
лах. Проводится анализ работ Montague и соавт. (1986, 1992, 1993, 2008) 
[14–17], Case и соавт. (1992) [9], Hutchinson (1993) [13], Cassel and Reid 
(1996) [10], Swanson (1999) [18], Graham and Harris (2003) [12], Chung 
and Tam (2005) [11]. 

В отечественной педагогике и психологии была создана и активно раз-
вивается концепция и технология доктора психологических наук А. А. Пли-
гина «Целенаправленное развитие познавательных стратегий» (ЦРПС), в 
которой феномен «познавательная стратегия» исследуется наиболее глубоко 
и системно. Мы не встретили иных самостоятельных исследований позна-
вательных стратегий в отечественной литературе (большинство авторов ис-
пользуют это понятие как синоним когнитивного стиля). Именно поэтому в 
статье в качестве подходов отечественных исследователей будет рассматри-
ваться концепция и технология ЦРПС. 

В зарубежных источниках определение стратегии, встречающееся в 
психолого-педагогической литературе, следующее: «Стратегия — это осо-
знанно контролируемый процесс с четкими (определенными) целями, кото-
рый облегчает действие» [1]. 

В отечественной литературе А. А. Плигин определяет познаватель-
ную стратегию как индивидуальную взаимосвязь (чаще всего последова-
тельность) операций и действий (внутренних и внешних), направленных на 
реализацию результата в познавательной (учебной) деятельности [4]. 

В целом следует отметить, что исследования, проводившиеся в послед-
ние 20 лет в различных учебных программах и предметах, подтверждают 
эффективность использования стратегий для обучения. Наиболее общими 
позициями, которые разделяют почти все исследователи (отечественные и 
зарубежные), являются следующие.
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Большинство людей пользуются устоявшимися стратегиями посто-1. 
янно, даже не осознавая этого. 

Каждая стратегия предназначена для выполнения определенной дея-2. 
тельности, и использование продуктивных стратегий повышает производи-
тельность деятельности. 

Использование определенной стратегии позволят учащемуся перей-3. 
ти к самостоятельному регулированию деятельности. 

В образовательном процессе начинать работу со стратегиями следует 4. 
с мотивации учеников, целесообразно объяснить им преимущества работы со 
стратегиями и то, как изучение стратегии может улучшить их успеваемость. 
Необходимо найти то, что будет мотивировать каждого конкретного учаще-
гося. Например, для кого-то важно выполнять работу быстрее, чем ранее; для 
кого-то — выполнять задание так, чтобы гордились родители; кому-то важно 
добиться уважения одноклассников.

Для того чтобы учащийся мог сознательно управлять своей деятель-5. 
ностью, чтобы у него появилась возможность самостоятельно усовершен-
ствовать стратегии, необходимо серьезное развитие у ученика рефлексивных 
навыков, способности постоянно анализировать не только «что я делаю», но 
и «как» и «почему». 

Слабоуспевающие учащиеся или учащиеся с ограниченными воз-6. 
можностями зачастую сами не могут вырабатывать успешные стратегии (со-
ответственно будут использовать неэффективные). Для их обучения могут 
применяться стратегии успешных учеников.

Для обучения школьников работе со стратегиями требуются значи-7. 
тельные затраты времени и усилий, особенно в том случае, если ставится 
цель не просто повысить успеваемость, а развить способности учащихся до 
того уровня, на котором их способность работы со стратегиями станет мета-
когнитивной и саморегулируемой. 

Учителя должны постоянно проверять, что ученики эффективны в 8. 
своей деятельности на всех этапах реализации стратегии. Периодически сле-
дует возвращаться и повторно прорабатывать некоторые этапы формирова-
ния стратегии.

Лучше организовывать работу со стратегиями, начиная с достаточно 9. 
простой стратегии, и уделить этой работе достаточно времени, нежели сразу 
браться за работу над несколькими объемными стратегиями.

Учителя должны постоянно убеждаться, что учащиеся осознают воз-10. 
можности для применения успешных стратегий в различных ситуациях, и 
поощрять их к этому.

Проведя анализ подходов отечественных и зарубежных авторов к техноло-
гии работы со стратегиями и выделив сходные позиции, следует отметить, что 
данные подходы сильно различаются, а именно (как уже было указано): в опре-
делениях, которые даются понятию «стратегия»; в глубине проводимого анали-
за действий; а также по целому ряду критериев, представленных в таблице 1.
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Таблица 1
Различия в подходах отечественных и зарубежных авторов  

к работе с познавательными стратегиями

Критерии 
сравнения

Зарубежные  
исследователи ЦРПС

Норматив-

ность — инди-
видуальность

Педагог представляет 
ученикам единственный 
вариант стратегии. Инди-
видуализация сводится к 
персональному подходу 
(авторы подчеркивают, что 
шаги должны объясняться 
один на один)

Большое внимание уделяется индиви-
дуальным стратегиям (их выявлению и 
развитию). На основе обобщения опы-
та создаются нормативные стратегии

Уровень 
субъектности 
в работе с по-
знавательной 
стратегией

Низкий уровень субъект-
ности. Педагог знакомит 
учащихся с шагами успеш-
ной стратегии и делает это 
таким образом, чтобы они 
захотели ее использовать

Высокий уровень субъектности. Пе-
дагог предоставляет (в зависимости 
от возраста ученика) лист анализа, 
специализированный вопросник, не-
специализированный вопросник, в 
результате использования которых 
ученик приходит к выявлению инди-
видуальной познавательной страте-
гии, которая затем анализируется и 
развивается. В работе со стратегиями 
ученик постепенно приходит к пол-
ной самостоятельности. Кроме этого, 
в ЦРПС ученик является участником 
подготовки методических и дидакти-
ческих материалов

Продуктив-
ность — ре-
продуктив-
ность

Репродуктивный харак-
тер работы со стратегия-
ми (действия по образцу). 
При знакомстве учащихся 
с шагами успешной страте-
гии учитель показывает тот 
мыслительный процесс, 
который сопровождает ее 
использование

Продуктивный характер работы с 
познавательными стратегиями. Са-
мостоятельная продукция элементов 
успешной деятельности (рефлексия 
уникальных элементов стратегии, 
самостоятельное решение об обмене 
успешными элементами стратегий 
с другими учениками или обогаще-
ние собственного познавательного 
опыта за счет заимствования новой 
стратегии) 

Широта охвата 
учащихся, с 
которыми ве-
дется работа со 
стратегиями

Работа ведется с ученика-
ми, имеющими невысокий 
уровень академической 
успеваемости

Работа ведется со всеми учениками. 
Успешный ученик может стать еще 
успешнее за счет расширения арсе-
нала уникальных элементов в стра-
тегии и освоения новых способов 
действий
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Критерии 
сравнения

Зарубежные  
исследователи ЦРПС

Критерий 
успешности 
работы со 
стратегиями

Основной акцент на ака-
демическую успеваемость 
(обученность)

Критериями в равной степени явля-
ются обученность и обучаемость

Субъект, осу-
ществляющий 
контрольную 
функцию 
успешности 
стратегии

Контрольная функция 
за успешной реализаци-
ей стратегии находится у 
педагога. При внесении 
в стратегию изменений 
он должен убедиться, что 
стратегия остается успеш-
ной для выполнения кон-
кретной задачи. Если же 
изменения не ведут к по-
вышению успеваемости, 
то их приходится пересма-
тривать 

Контрольная функция за успешной 
реализацией и развитием познава-
тельной стратегии находится у педа-
гога и ученика. Начиная с определен-
ного возраста (имея определенный 
уровень развития рефлексии) в ре-
зультате совместного обсуждения в 
классе ученики самостоятельно при-
ходят к выводу о том, какие действия 
и операции им следует добавить в 
свои стратегии, чтобы сделать их бо-
лее успешными

Степень фа-
силитации

Высокая степень фасили-
тации.
Учителю необходимо ока-
зывать всевозможную 
поддержку учащимся для 
перехода от имеющего-
ся уровня к самостоя-
тельному использованию 
предложенной педагогом 
стратегии. Преподаватели 
и учащиеся работают вме-
сте, чтобы освоить стра-
тегию. Для этого можно 
использовать: совместную 
работу педагога и учени-
ка над решением задач; 
работу учащихся в малых 
группах; предоставление 
корректирующей обрат-
ной связи; коррекцию 
стратегии (при этом учи-
тель предлагает новый 
элемент для его использо-
вания в стратегии)

Степень фасилитации уменьшается по 
мере освоения учеником инструментов 
работы со стратегиями. На начальном 
этапе педагог обеспечивает репродук-
тивную рефлексию познавательной 
стратегии на основе вариативного спи-
ска ее компонентов. Затем оказывает 
помощь в осмыслении познаватель-
ной стратегии (за счет полученного на 
предыдущем этапе деятельности опы-
та) с использованием специального 
вопросника, направляющего рефлек-
сию ученика. На третьем этапе ученик 
полностью самостоятельно рефлек-
сирует познавательную стратегию, а 
учитель осуществляет поддержку дан-
ной деятельности в виде качественной 
обратной связи
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Критерии 
сравнения

Зарубежные  
исследователи ЦРПС

Способ дости-
жения полно-
го усвоения/
развития по-
знавательных 
стратегий. 
Долгосрочное 
их сохранение 
в познава-
тельном опы-
те ученика 

Зарубежные исследователи 
считают, что даже при ра-
боте с простой стратегией 
потребуется некоторое по-
вторное обучение, и это при-
дется делать периодически. 
Авторы считают очень 
важным запоминание ша-
гов стратегии таким обра-
зом, чтобы она стала «на-
турой» для учащегося. На 
это должно быть нацелено 
применение стратегии в 
различных повторах и ва-
риациях

В ЦРПС не требуется постоянного воз-
вращения к запоминанию основных 
элементов одной и той же стратегии, так 
как после ее использования в различ-
ных учебных ситуациях происходит ка-
чественное обогащение познавательно-
го опыта ученика. После определенной 
практики применения данной стратегии 
она автоматизируется.
Предварительно запоминать саму 
стратегию или ее элементы для после-
дующего использования не требуется. 
Шаги стратегии могут быть записаны 
в виде памятки, к которой ученик об-
ращается в случае необходимости в 
процессе учебной деятельности

О с о б е н н о -
сти переноса 
обобщенных 
знаний о по-
знавательной 
стратегии в 
другие кон-
тексты приме-
нения и обла-
сти знаний 

Ученики не могут обоб-
щить применение стра-
тегии на различные си-
туации, педагогу следует 
специально нацеливать их 
на подобное обобщение

Ученики относительно легко перено-
сят опыт использования познаватель-
ных стратегий на широкий круг учеб-
ных ситуаций в различных областях 
знаний в связи с тем, что приобретают 
практику самостоятельной рефлексии 
и управления развитием стратегии

Влияние по-
знавательных 
стратегий на 
развитие уче-
ника

Считается, что примене-
ние стратегии может суще-
ственно улучшить успевае-
мость

Доказано, что системная работа со 
стратегиями ведет не только к по-
вышению обученности, но и к повы-
шению обучаемости, существенному 
познавательному и личностному раз-
витию [5, с. 243–360; 8, с. 330–367]. 
В ходе работы с познавательными 
стратегиями развиваются следующие 
аспекты индивидуального опыта уче-
ника: рефлексия, арсенал общеучебных 
и специальных познавательных страте-
гий, состав интеллектуальных опера-
ций (сенсорного познания, логического 
познания, аналитико-синтетических, 
управленческих), мотивация, субъект-
ная позиция в обучении

Таким образом, анализ подходов отечественных и зарубежных авторов 
показал, что реализованный в русле ЦРПС образовательный процесс пред-
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ставляет собой субъект-субъектное взаимодействие учителя и ученика, 
продуктивную рефлексивно-эвристическую деятельность. Необходимо от-
метить, что концепция ЦРПС позволяет достичь не только более высоких 
результатов в усвоении отдельных умений (например таких, как активное 
чтение и умножение, как это описывается в зарубежных источниках), но и в 
целом более высоких результатов обученности и обучаемости. Доказано, что 
системная работа со стратегиями в русле ЦРПС ведет к существенному по-
знавательному и личностному развитию школьника: такие аспекты индиви-
дуального опыта ученика, как рефлексия, мотивация, субъектная позиция в 
обучении, формируются и в значительной степени развиваются. Кроме это-
го, обогащается арсенал общеучебных и специальных познавательных стра-
тегий, состав применяемых в них учеником интеллектуальных операций. 

Сравнительный анализ используемых учителями общеобразовательных 
школ инновационных педагогических технологий (метод проектов, техноло-
гия развития критического мышления, технология развивающего обучения 
и др.) показал, что приоритетным требованиям ФГОСа в полной мере от-
вечает технология А. А. Плигина «Целенаправленное развитие познаватель-
ных стратегий». Данная технология рассматривает надпредметные и вну-
трипредметные методы формирования и совершенствования обучаемости, 
дает педагогу инструменты для развития инициативы и самостоятельности 
(субъектности) учащихся, что позволяет эффективно выполнять требования 
ФЗ РФ «Об образовании в РФ» и ФГОС ООО.

Для того чтобы обеспечить данные результаты развития школьников 
с помощью концепции и технологии ЦРПС, необходима специальная под-
готовка учителей, то есть требуется разработка новых дополнительных об-
разовательных программ повышения квалификации, которые могли бы обе-
спечить готовность педагога к развитию познавательных стратегий школь-
ников. В связи с важностью решения данной задачи остановимся подробнее 
на особенностях содержательно-функциональной модели формирования 
готовности педагогов к развитию познавательных стратегий школьников, 
которая была создана нами как результат анализа концепции ЦРПС и глубо-
кого осмысления понятия «формирование готовности». 

Вслед за рассуждениями В. А. Сластенина [6] вначале комплексно рас-
смотрим профессиональную готовность педагога, выделим в ней ряд компо-
нентов, охарактеризуем содержание каждого из этих компонентов с точки 
зрения профессиональной готовности педагога к развитию познавательных 
стратегий школьников.

• Психологическая готовность педагога к развитию познавательных 
стратегий школьников будет представлена высокой мотивацией педагога к 
профессиональной деятельности в целом и к инновационной педагогиче-
ской деятельности в частности, наличием интереса к феномену познаватель-
ных стратегий, потребностью в самообразовании и саморазвитии в этой об-
ласти знаний. Кроме этого, необходима готовность педагога к организации 
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диалога с учеником, к признанию его субъектом образовательного процесса 
для организации совместного анализа процесса учения. Важным является 
способность педагога к глубокому анализу существующей педагогической 
ситуации, собственных действий; творческому применению знаний о позна-
вательных стратегиях и способах их развития. 

• Научно-теоретическая готовность педагога к развитию познава-
тельных стратегий школьников выражается наличием необходимого объема 
психолого-педагогических знаний и специальных знаний о познавательных 
стратегиях (система знаний и представлений, необходимых для работы с по-
знавательными стратегиями; принципы, лежащие в основе данной техноло-
гии; особенности построения учебного процесса, типы уроков и т. д.).

• Практическая готовность характеризуется реализацией полученных 
знаний о развитии познавательных стратегий в работе с учениками; способ-
ностью находить решение для конкретной педагогической ситуации; сфор-
мированными на достаточном уровне умениями, необходимыми для этого.

• Психофизическую готовность характеризует наличие у педагогов 
эмоционально-волевых качеств, позволяющих им в своей профессиональ-
ной деятельности создавать позитивную, творческую атмосферу, развивать 
рефлексивные способности учащихся, их способность к анализу познава-
тельных стратегий; развивать в себе необходимые для работы с познаватель-
ными стратегиями личностные качества.

Необходимо подчеркнуть, что готовность, с одной стороны, — это пока-
затель продуманности, эффективности педагогической системы подготовки, 
с другой — свойство личности самого педагога (предваряющее, проявляю-
щееся и развивающееся в деятельности), и, кроме этого, — результат дея-
тельности конкретного учителя, который зависит от его мотивированности, 
активности, приложенных усилий, то есть в понятие «готовность» входит 
одновременно и процесс, и результат подготовки. Таким образом, готов-
ность педагога к развитию познавательных стратегий школьников является 
результатом целенаправленных усилий по подготовке учителя к данной дея-
тельности, то есть необходимо говорить о формировании готовности.

Формирование готовности педагога будем рассматривать как целена-
правленный и детально организованный процесс повышения квалификации, 
при котором созданы условия для развития активно-действенной позиции 
учителя, характеризующейся его установкой на развитие познавательных 
стратегий школьников; приложенными усилиями для приобретения ком-
плекса знаний, необходимых для этого; определенным уровнем развития 
рефлексии, управленческих умений, мотивации.

Перейдем к описанию самой модели. Она состоит из трех компонентов 
(рис. 1): целевого, функционального и оценочно-результативного. В целевом 
компоненте главенствующей является цель данных курсов повышения ква-
лификации, которая сформулирована как «формирование готовности педа-
гогов к развитию познавательных стратегий школьников». 
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Примечание: ДОП КПК — дополнительное образование педагогов и курсы повы-
шения квалификации.

Рис. 1. Содержательно-функциональная модель формирования 
готовности педагогов к развитию познавательных стратегий школьников 
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Цель взаимосвязана с двумя блоками взаимозависимых принципов: 
принципы организации обучения и принципы проектирования содер-
жания дополнительной образовательной программы курса повышения 
квалификации.

Принципы организации обучения педагогов являются системообразую-
щими для данной модели и сформулированы нами как результат анализа кон-
цепции ЦРПС: принцип зеркального отражения особенностей концепции в 
технологии обучения (реализуется субъектная позиция учителя в отноше-
нии осваиваемых знаний, самостоятельная активность педагога постепенно 
превращается в самообучение, саморазвитие и самореализацию), принцип 
преломления внешнего через внутреннее (обучение учитывает имеющийся 
индивидуальный познавательный опыт педагогов), принцип надпредмет-
ности (курс повышения квалификации предназначен для педагогов разных 
предметов, работающих с учениками различных возрастов). 

В качестве принципов проектирования содержания дополнительной об-
разовательной программы курса повышения квалификации на основе работ 
В. П. Беспалько [2], Н. А. Галатенко [3], И. И. Ильясова [3] определены сле-
дующие: диагностичная методика целеобразования (задана четкая струк-
тура критериев оценки готовности педагога к развитию познавательных 
стратегий школьников); социосообразность (проанализированы задачи, 
которые необходимо решать учителю любого предмета в его практической 
деятельности в связи с работой по развитию познавательных стратегий); до-
ступность (сначала рассмотрен материал с более низкой ступенью абстрак-
ции, затем с более высокой); природосообразность (пристальное внимание 
уделено мотивированию учителей к развитию познавательных стратегий 
учеников); интенсивность (подобрано сочетание инновационных методов 
и форм работы таким образом, чтобы быстро и на высоком уровне решать по-
ставленные дидактические задачи); классификация формируемых умений 
по предметно-содержательной отнесенности и видам деятельности.

Целевой компонент (цель и указанные два блока принципов) являет-
ся детерминирующим для функционального компонента данной модели, 
определяет систему педагогических условий формирования готовности пе-
дагогов к развитию познавательных стратегий школьников, которая пред-
ставляет собой сочетание организационно-педагогических (внешних) и 
психолого-педагогических (внутренних) условий. Среди организационно-
педагогических условий в первую очередь отметим алгоритм разработки 
содержания дополнительной образовательной программы курса повыше-
ния квалификации, который может быть использован в качестве инстру-
ментария при разработке программ повышения квалификации в области 
любых инноваций. Схематично описывая данный алгоритм, следует ска-
зать, что он предусматривает разделение знаний, подлежащих усвоению, 
на декларативные и процедурные, выделение общенаучных и аутентичных 
понятий в этих группах, определение содержания понятий и взаимосвязей 
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между ними, что было сделано нами для разработки содержания дополни-
тельной образовательной программы курса повышения квалификации по 
формированию готовности педагогов к развитию познавательных страте-
гий школьников [7].

Вторым организационно-педагогическим условием является метод 
погружения в концепцию ЦРПС. Суть данного метода в том, что, с одной 
стороны, на занятиях курса повышения квалификации учитель развива-
ет собственную способность к рефлексии, выявляет свои индивидуальные 
общеучебные стратегии, сравнивает эти стратегии со стратегиями других 
участников группы, анализирует их и т. д. С другой стороны, и между заня-
тиями, в ежедневной преподавательской деятельности, педагоги погружены 
в данную технологию, поскольку применяют полученные знания в работе с 
учениками на уроках. 

Третьим организационно-педагогическим условием является метод 
двух позиций ученика и учителя. Данный метод состоит в том, что для 
осмысления нового материала педагоги проживают образовательную кон-
цепцию и технологию ЦРПС в позиции ученика (выявляют собственные 
индивидуальные стратегии, испытывая при этом различные сложности), но 
с позиции взрослого человека глубоко анализируют собственный опыт по-
знавательной деятельности.

Четвертым организационно-педагогическим условием является исполь-
зование интерактивных методов организации обучения (групповые дис-
куссии; обсуждения в микрогруппах; тренинги; просмотр и обсуждение ви-
деофрагментов; тестирование; вопросы к педагогам). 

Пятым организационно-педагогическим условием, необходимым для 
формирования данной готовности, является модернизация структуры 
занятий. Каждое из них включает следующие этапы: мотивирование педа-
гогов к рассмотрению данной темы; изучение теории (лекция); различного 
рода практическая деятельность педагога (в надпредметных и предметных 
группах); рефлексия.

В качестве шестого организационно-педагогического условия выступает 
сегментированное обучение: в течение года двухдневные занятия проходят 
два раза в месяц. 

Седьмым условием успешного формирования готовности педагогов к 
развитию познавательных стратегий школьников является исследователь-
ская работа каждого педагога, которая организуется с целью применения на 
практике полученных им знаний и умений. 

Успешность формирования готовности педагогов к развитию по-
знавательных стратегий школьников будет зависеть не только от дея-
тельности преподавателя курсов повышения квалификации (то есть от 
организационно-педагогических условий), но и от характеристик лично-
сти самого педагога, то есть от психолого-педагогических условий. Среди 
психолого-педагогических названы высокая мотивация и готовность учите-
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ля работать в экспериментальном поле, которая характеризуется совокупно-
стью высокого уровня обобщенных знаний, высокого уровня развития реф-
лексии и психологической готовностью.

В функциональном компоненте модели отражено влияние используемых 
методов на средства и формы обучения. Применение данных методов приве-
ло к необходимости модернизации структуры занятия, что, в свою очередь, 
потребовало изменения средств и форм обучения. Для проведения данного 
курса повышения квалификации, кроме традиционных средств обучения, 
используются две группы инновационных авторских средств (первая груп-
па — многофункциональные печатные раздаточные материалы предлагают-
ся педагогам в готовом виде; вторая группа создается педагогами в процессе 
их когнитивной деятельности). Употребление указанных средств обучения 
взаимосвязано с использованием различных форм работы: применяются 
индивидуальная, групповая, фронтальная формы; объединение педагогов в 
предметные и надпредметные группы.

Оценочно-результативный компонент модели зависит от целевого (а 
именно — от цели, принципов организации обучения и проектирования со-
держания) и функционального компонентов (от указанной системы педа-
гогических условий, как организационно-педагогических, так и психолого-
педагогических). Данная зависимость позволяет определить критерии 
готовности педагога к развитию познавательных стратегий школьников, 
соответствующие им показатели, описать уровни данной готовности в 
оценочно-результативном компоненте модели. Критериями и показателями 
соответственно являются: степень усвоения декларативных знаний (уровень 
усвоения декларативных знаний); степень сформированности процедурных 
знаний (17 показателей); профессионально-личностные изменения (уровень 
рефлексивности, уровень мотивации, уровень управленческих умений).

Сочетание указанных показателей позволяет описать три уровня готов-
ности педагогов к развитию познавательных стратегий школьников (сред-
ний, высокий и очень высокий). Средний уровень констатирует достаточные 
показатели по всем или большинству критериев освоения содержания курса 
повышения квалификации. Высокий уровень свидетельствует о полноцен-
ном, качественном освоении изученного материала, демонстрирует высокие 
показатели по всем или большинству критериев. Очень высокий уровень 
вместе с прогрессивным развитием показателей по всем критериям характе-
ризуется творческим подходом педагога к изучаемому материалу, переходом 
его в позицию педагога-исследователя.

В заключение отметим, что предложенная модель формирования го-
товности педагогов к развитию познавательных стратегий школьников 
была с успехом реализована нами при проведении курсов повышения ква-
лификации в г. Владимире в 2010/14 учебных годах. Так, например, в ре-
зультате обучения на данных курсах повышения квалификации в 2012/13 
учебном году очень высокий уровень готовности к развитию познаватель-



118

ных стратегий школьников показали 26,9 % учителей, высокий — 38,5 %, 
средний — 34,6 %, что является доказательством эффективности создан-
ной модели. 

The article reveals the content of the cognitive strategy term in the understanding of Russian 
and foreign authors. Approaches, methods and ways of working with cognitive strategies in 
foreign and Russian literature are compared. The need to improve the qualifications of teachers 
in connection with the introduction of a new educational standard is considered. It presents the 
description of the content-functional model of teachers’ professional development on the formation 
of readiness for the development of cognitive strategies of schoolchildren and the main results of its 
implementation. 

Keywords: training, learning, development, informative abilities, learning ability, cognitive 
strategies, Purposeful development of cognitive strategies technology and concept, teachers’ refresher 
training, readiness formation model.

Список литературы
[Электронный ресурс] — Режим доступа: с1. http://cehs.unl.edu/csi/teachingstrategy.shtml
Беспалько В. П.2.  Слагаемые педагогической технологии / В. П. Беспалько. — М. : Про-

свещение, 1989. — 231 с.
Ильясов И. И.3.  Проектирование курса обучения по учебной дисциплине : пособие для 

преподавателей / И. И. Ильясов, Н. А. Галатенко. — М. : Логос, 1994. — 208 с.
Плигин А. А.4.  Познавательные стратегии школьников / А. А. Плигин. — М. : Профит 

Стайл, 2007. — С. 28.
Плигин А. А.5.  Познавательные стратегии школьников: от индивидуализации к лич-

ностно ориентированному образованию / А. А. Плигин. — М. : Твои книги, 2012. — 416 с.
Сластенин В. А.6.  О критериях формирования социально-активной личности будущего 

учителя / В. А. Сластенин // Формирование социально-активной личности в условиях раз-
витого социализма : сб. науч. тр. — М., 1983. — С. 147–155.

Тишкина Е. М.7.  Содержание курса повышения квалификации «Целенаправленное раз-
витие познавательных стратегий школьников» / Е. М. Тишкина // Среднее профессиональ-
ное образование. — 2012. — № 11. — С. 53–55.

Целенаправленное развитие познавательных стратегий школьников (ЦРПС): из 8. 
опыта работы экспериментальной площадки / под ред. д-ра психол. наук А. А. Плигина. — 
Владимир : Транзит-ИКС, 2012. — 368 с.

Case L. P.9.  Improving the mathematical problem-solving skills of students with learning is-
abilities: Self-regulated strategy development / L. P. Case, K. R. Harris, S. Graham // The Journal 
of Special Education — 1992. — Vol. 26, N. 1–1.

Cassel J.10.  Use of a self-regulated strategy intervention to improve word problem-
solving skills of students with mild disabilities / J. Cassel, R. Reid // Journal of Behavioral 
Education. — 1996. — Vol. 6. — Р. 153–172.

Chung K. H.11.  Effects of cognitive-based instruction on mathematical problem solving by 
learners with mild intellectual disabilities / K. H. Chung, Y. H. Tam // Journal of Intellectual and 
Developmental Disability. — 2005. — Vol. 30. — Р. 207–216.

Graham S., Harris K. R.12.  Students with learning disabilities and the process of writing: 
A meta-analysis of SRSD studies. In H. L. Swanson, K. R. Harris, S. Graham (Eds.), Handbook of 
learning disabilities. — New York : Guilford Press, 2003. — P. 323–334.

Hutchinson N. L.13.  Effects of cognitive strategy instruction on algebra problem solv-
ing of adolescents with learning disabilities / N. L. Hutchinson // Learning Disability 
Quarterly. — 1993. — Vol. 16. — Р. 34–63.

Montague M.14.  The effect of cognitive strategy training on verbal math problem solving 
performance of learning disabled adolescents / M. Montague, C. S. Bos // Journal of Learning 
Disabilities. — 1986. — Vol. 19. — Р. 26–33.



119

Montague M.15.  The effects of cognitive and metacognitive strategy instruction on the math-
ematical problem solving of middle school students with learning disabilities / M. Montague // 
Journal of Learning Disabilities. — 1992. — Vol. 25. — Р. 230–248.

Montague M.16.  Cognitive strategy instruction and mathematical problem-solving erformance 
of students with learning disabilities / M. Montague, B. Applegate, K. Marquard // Learning Dis-
abilities Research & Practice. — 1993. — Vol. 8. — Р. 223–232.

Montague М.17.  Self-regulation strategies to improve mathematical problem solv-
ing for students with learning disabilities / М. Montague // Learning Disability 
Quaiterly. — 2008. — Vol. 31. — Р. 37–44.

Swanson H. L.18.  Interventions for students with learning disabilities: A meta-analysis of 
treatment outcomes / H. L. Swanson. — New York : Guilford Press, 1999.

А. А. Фомин

Диагностики метапредметных компетенций у учащихся 
основной школы (на математическом материале)

A. A. Fomin

Secondary school students’ meta-subject competencies  
diagnostics (on mathematical material)

В статье рассматривается подход к проектированию заданий для диагностики метапред-
метных образовательных результатов учащихся с 5-го по 9-й класс. Приводятся примеры 
диагностических заданий, построенных на основе математического предметного материала. 
В статье приведены также результаты первого и второго этапов экспериментального лонги-
тюдного исследования со школьниками 5–8-х классов. Проводится сравнительный анализ 
результатов выполнения диагностических заданий между учениками 5, 6, 7 и 8-х классов, оце-
нивается качество выполнения заданий, обсуждаются резервы в развитии метапредметных 
компетенций учащихся. Отмечается положительная динамика в развитии уровня выделенных 
метапредметных компетенций учащихся за год. Кроме того, в статье рассматривается возмож-
ность применения подобранных заданий для диагностики метапредметных компетенций.

Статья будет интересна педагогам и психологам, решающим задачу организации диагно-
стики метапредметных образовательных результатов учащихся основной школы.

Ключевые слова: метапредметные образовательные результаты, метапредметные ком-
петенции, диагностика метапредметных образовательных результатов на основе математиче-
ского материала, проектирование диагностических заданий. 

В связи с переходом основного общего образования на новые федераль-
ные государственные образовательные стандарты меняются требования к 
результатам образования. ФГОС ООО предполагает формирование у уча-
щихся метапредметных, личностных и предметных образовательных резуль-
татов, вместе с чем встает и вопрос об их диагностике. Особенно актуальной 
становится проблема диагностики метапредметных результатов, которая не 
является однозначно и окончательно решенной. В статье мы предлагаем рас-
смотреть ряд заданий, направленных на диагностику метапредметных ком-
петенций, и опыт их апробации на протяжении двух лет.

Опираясь на международный опыт и опыт диагностики в рамках теории 
развивающего обучения, временный научно-исследовательский коллектив 
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Московского государственного психолого-педагогического университета 
разработал и адаптировал предложенные ниже диагностические задания. 
В первом этапе исследования участвовали 340 учащихся из четырех школ 
Москвы и Московской области, среди них 120 пятиклассников, 122 шести-
классника и 98 семиклассников. Во втором этапе исследования приняли уча-
стие 334 учащихся тех же школ и классов. Школы отличались по своим видам: 
один кадетский корпус, одна областная гимназия, одна московская школа и 
одна школа, находящаяся в дачном поселке (далее поселковая школа). Апро-
бация заданий проводилась во время уроков, на выполнение заданий отво-
дилось 45 минут, задания раздавались учащимся индивидуально на бланках 
(12 заданий). Перед выполнением учащимся была зачитана стандартная ин-
струкция по участию в исследовании. В настоящей статье мы представляем 
результаты первого и второго этапов констатирующего эксперимента.

Предполагается, что перечень отобранных заданий направлен на диа-
гностику таких метапредметных образовательных результатов, указанных в 
ФГОСе, как:
—  умение соотносить свои действия с планируемыми результатами, осу-

ществлять контроль своей деятельности в процессе достижения резуль-
тата, определять способы действий в рамках предложенных условий и 
требований, корректировать свои действия в соответствии с изменяю-
щейся ситуацией;

—  умение устанавливать причинно-следственные связи, строить логиче-
ское рассуждение и делать выводы;

—  умение создавать, применять и преобразовывать знаки и символы, моде-
ли и схемы для решения учебных и познавательных задач [7].
При проектировании используемых заданий учитывался отечественный 

опыт разработки диагностических заданий в рамках теории развивающего об-
учения [1; 4; 6], а также опыт проведения диагностики в рамках международ-
ной программы по оценке образовательных достижений учащихся PISA [8]. 
Использование заданий, построенных по аналогии с заданиями из PISA, пред-
ставляется правомерным, так как в данном исследовании заявлено, что наряду 
с формированием предметных знаний и умений школа должна обеспечивать 
развитие у учащихся умения использовать свои математические знания для 
разрешения разнообразных ситуаций, близких к реальным. Отмечается, что 
идеология программы PISA, направленная на использование учащимися по-
лученных знаний в качестве средства для решения реальных жизненных за-
дач, в некоторой мере является основанием описания планируемых образова-
тельных результатов в ФГОСе основного общего образования [3].

Предполагается, что отобранные задания могут быть использованы в ка-
честве диагностического инструментария на протяжении всего обучения в 
основной школе, то есть с 5-го по 9-й класс. Таким образом, использование 
данных заданий позволит производить адекватную оценку динамики измене-
ний указанных метапредметных компетенций на протяжении всего обучения 
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в основной школе и избежать диагностики различными средствами на каждом 
этапе обучения. В тексте данной статьи рассмотрены отдельные задания, вхо-
дящие в состав диагностической батареи, основанной на математическом ма-
териале; к заданиям приведены комментарии и способы решения. Прочие за-
дания данного диагностического блока подробно рассматривались ранее [5]. 

Несмотря на то, что для решения отобранных диагностических заданий 
учащемуся необходимо владеть определенным минимумом предметных ком-
петенций, мы предполагаем, что нахождение верного способа решения данных 
заданий будет зависеть в большей мере от уровня развития указанных мета-
предметных компетенций. При решении конкретных заданий то или иное 
умение, обеспечивающее метапредметную компетенцию, будет задействовано 
в большей или меньшей степени. Вместе с тем мы предполагаем, что оцен-
ка уровня развития выделенных метапредметных компетенций может быть 
произведена только комплексно с использованием серии взаимосвязанных 
диагностических заданий. В связи с этим использование набора заданий, на-
правленного на оценку конкретных метапредметных компетенций, позволяет 
определить более точно их уровень развития в зависимости от решения (или 
нерешения) тех или иных отдельных заданий диагностического блока, то есть 
о высоком уровне развития указанной метапредметной компетенции может 
свидетельствовать способность испытуемого находить способы ее примене-
ния в различных ситуациях. Итак, рассмотрим некоторые из заданий.

Задача 6. Сколько было рукопожатий?
На совещание явилось 10 человек, и все они обменялись 

рукопожатиями.
Сколько было рукопожатий? 
 90
 10 
 100
 45
 50
Решение
Способ 1.
Каждый из 10 человек пожал руки своим коллегам. Однако произведе-

ние 10 х 9 = 10 дает удвоенное число рукопожатий (так как в этом расчете 
учтено, что первый пожал руку второму, а затем второй первому, на самом же 
деле было одно рукопожатие). 

Итак, число рукопожатий равно:
(10 х 9) : 2 = 45.

Способ 2.
Первый участник совещания пожал руки 9 коллегам, второй — 8 (плюс 

рукопожатие с первым, которое уже учтено), третий — 7 и т. д.
Девятый ограничился одним рукопожатием, а на долю десятого выпала 

пассивная роль — принимать приветствия.
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Таким образом, общее число рукопожатий выражается суммой:
N = 9 + 8 + 7 + 6 + 5 + 4 + 3 + 2 + 1

или
N = 1 + 2 + 3 + 4 + 5 + 6 + 7 + 8 + 9

Сложив почленно обе суммы, получаем:
2N = (9 + 1) + (8 + 2) + (7 + 3) + (6 + 4) + (5 + 5) + (4 + 6) + (3 + 7) +  

+ (2 + 8) + (1 + 9) = 10 х 9;
N = (10 х 9) : 2 = 45.

Комментарий
Для решения данного задания необходимо переформулировать приве-

денные условия в математическую плоскость и в дальнейшем применить 
один из предложенных предметных способов решения. Учащиеся, незнако-
мые с арифметической прогрессией, могут решить данную задачу простым 
подсчетом количества рукопожатий, что и показывает в некоторых случаях 
качественный анализ решения задачи. Важным в данном задании является 
умение определять способы действий в рамках предложенных условий и 
требований. Без проведения анализа задания провокационным является по-
спешное желание перемножить количество человек на количество рукопо-
жатий, вследствие чего часто указывается неправильный вариант ответа.

Задача 7. Сколько страниц выпало из книги?
Из поврежденной книги выпала часть сшитых вместе листов. Номер 

первой выпавшей страницы — 143.
Номер последней страницы записан теми же цифрами, но в ином 

порядке. 
Сколько страниц выпало из книги? Выбери из пяти предложенных вари-

антов только один правильный ответ.
 270
 287
 172
 158
 187
Решение
Первая выпавшая страница имеет нечетный номер. 
Следовательно, номер последней выпавшей страницы четный и равен 314 

(единственное четное число, большее 143 и составленное из тех же цифр).
В книге осталось 142 страницы, предшествующие выпавшим.
Поэтому число выпавших страниц равно 314 – 142 = 172.
Комментарий
Данное задание может быть решено как в результате понимания того, 

что число выпавших страниц должно быть четным, так и путем подбора всех 
возможных комбинаций. Кроме того, есть риск, что при решении задания 
учащиеся, перебирая возможные комбинации цифр, вычтут из них не 142, 
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а 143, не обратив внимание на то, что 143-я страница является уже первой 
выпавшей. При таком расчете неверным решением может оказаться, напри-
мер, такое: 413 – 143 = 270. В данной задаче проявляются такие компетен-
ции, как умение устанавливать причинно-следственные связи, строить логи-
ческое рассуждение и делать выводы, умение определять способы действий 
в рамках предложенных условий и требований.

Задача 8 (8.1, 8.2, 8.3) [2].
Сергей — большой любитель кататься на скейтборде. Он нередко захо-

дит в магазин «Спорт», чтобы выяснить цены на некоторые товары.
В этом магазине можно купить полностью собранный скейтборд. Но 

можно купить платформу, один комплект из четырех колес, один комплект 
из двух держателей колес, а также комплект металлических и резиновых со-
ставных частей и собрать свой собственный скейтборд. Цены в магазине на 
эти товары представлены в таблице 1.

Таблица 1
Цены на части к скейтборду

Товар Цена

Собранный скейтборд 82 или 84

Платформа 40, 60 или 65

Один комплект из четырех колес 14 или 36

Один комплект из двух держателей колес 16

Один комплект металлических  
и резиновых деталей скейтборда

10 или 20

Прочитайте вопросы и выберите один ответ, который вы считаете пра-
вильным, и отметьте его галочкой . Если вы ошиблись с ответом, можете 
зачеркнуть его и поставить новую галочку на правильном месте.

Вопрос 1 (8.1)
Сергей хочет сам собрать для себя скейтборд. Какую наименьшую цену и 

какую наибольшую цену можно заплатить в этом магазине за все составные 
части скейтборда? 

А) Минимальная цена:
 72
 80
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 82
 84
Б) Максимальная цена: 
 144
 132
 137
 153
Решение
Наименьшая цена складывается из наименьших цен составляющих 

скейтборда: 40 + 14 + 16 + 10 = 80. Наибольшая цена складывается из наи-
больших цен составляющих скейтборда: 65 + 36 + 16 + 20 = 137.

Ответ: минимальная — 80; максимальная — 137.

Комментарий
Данное задание является одним из наиболее простых и предполагает 

обращение к таблице, поиск необходимых данных, сложение наименьших 
и наибольших цен. Метапредметная составляющая данного задания мини-
мальная, поэтому предполагается, что большинство учащихся справятся с 
заданием без особых трудностей. Неверные варианты ответа могут свиде-
тельствовать о низком уровне развития способности определять способы 
действий в рамках предложенных условий и требований, навыков работы с 
таблицами. Однако ошибки в данном задании следует рассматривать в ком-
плексе с выполнением задач всего диагностического блока. 

Вопрос 2 (8.2)
В магазине предлагают на выбор три различных вида досок, два раз-

личных комплекта колес, два различных комплекта металлических и ре-
зиновых деталей. При этом имеется только один выбор комплекта держа-
телей колес.

Сколько различных скейтбордов может собрать Сергей из предлагаемых 
составных частей?

 6 
 8 
10 
12
Решение
К каждому из трех видов платформ можно подобрать два вида колес. По-

лучается шесть различных комбинаций платформ и колес. К каждой из этих 
комбинаций комплект держателей подбирается одним-единственным спосо-
бом. Значит, есть шесть комбинаций платформ, колес и держателей колес. 
К каждой из этих комбинаций комплект деталей подбирается двумя спосо-
бами. Итого получается 12 способов сборки скейтборда.

Ответ: 12.
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Комментарий
Данное задание предполагает анализ и ориентирование в условиях зада-

чи, способность определять способы действий в рамках предложенных усло-
вий и требований, умение строить логическое рассуждение и делать выводы. 
Сориентировавшись в условиях задачи, остается только определить адекват-
ный предметный способ действия: в данном случае это перемножение коли-
чества вариаций деталей: 3 х 2 х 2 х 1 = 12.

Вопрос 3 (8.3)
У Сергея 120 у. е., и он хочет собрать самый дорогой скейтборд, который 

может себе позволить на эти деньги. Сколько денег он может истратить на 
каждую из четырех частей скейтборда? Выбери вариант ответа.

На платформу:
 40
 60
 65
На колеса:
 14
 36
На держатели колес:
 14
 16
На комплект деталей:
 10
 20
Решение
1-й способ. Самый дорогой скейтборд стоит 137 у. е. У Сергея 120 у. е., ему 

надо сэкономить как минимум 17 у. е. На платформе можно сэкономить либо 
5 (что недостаточно), либо 25 у. е., на колесах — 22, на комплекте деталей — 
10 (что тоже недостаточно). В сочетании экономия составляет либо более 
22 у. е., либо 15 у. е. (что тоже недостаточно). В итоге минимальную эконо-
мию, составляющую не менее 17 у. е., можно осуществить на колесах. Самый 
дорогой скейтборд со стоимостью не более 120 у. е. собирается из платформы 
за 65, колес за 14, держателей колес за 16 и комплекта деталей за 20 у. е.

2-й способ. 
Выпишем в таблицу, сколько Сергей может сэкономить на деталях само-

го дорогого скейтборда.

Детали скейтборда Экономия

Платформа 5 или 25

Комплект колес 22

Комплект деталей 10



126

В сочетаниях экономия может составить 5, 10, 15, 22, 27, 32 у. е. и более. 
Наименьшая возможная экономия, большая 17, составляет 22 у. е. (экономия 
на комплекте колес).

Ответ: 65 у. е. на платформу, 14 — на колеса, 16 — на держатели колес, 
20 — на комплект деталей.

Комментарий 
В соответствии с двумя вышеуказанными способами решения задание 

предполагает также умение ориентироваться в условиях задачи, определять 
способы действий в рамках предложенных условий и требований, корректиро-
вать свои действия в соответствии с изменяющейся ситуацией, а также умение 
строить логическое рассуждение и делать выводы. Задачи группы № 8 также 
требуют от учащихся умения создавать, применять и преобразовывать знаки и 
символы, модели и схемы для решения учебных и познавательных задач. 

Результаты и их интерпретация
Максимальный возможный результат за выполнение всех заданий диа-

гностического блока составляет 12 баллов (по одному баллу за каждое за-
дание и подзадание). В среднем на первом этапе исследования были следую-
щие результаты: 5-е классы выполнили 25,3 % заданий, 6-е классы — 34 % 
заданий, 7-е классы — 40,2 %. На втором этапе были получены следующие 
результаты: 6-е классы — 30,7 % заданий, 7-е классы — 39,9 %, 8-е классы — 
50,6 %. В таблице 2 приведены данные о набранных баллах в процентах уче-
никами 6, 7 и 8-х классов.

Таблица 2
Количество учащихся 5–7-х (первый этап эксперимента)  
и 6–8-х (второй этап эксперимента) классов в процентах,  

набравших от 0 до 12 баллов за выполнение диагностических заданий
Баллы 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Первый этап эксперимента
5-е классы 7,5 12,5 18,3 23,3 16,6 15,0 4,1 2,5 0 0 0 0 0
6-е классы 2,5 9,8 13,1 12,3 17,2 20,5 14,7 5,7 2,4 0,8 0,8 0 0
7-е классы 5,8 1,7 9,1 12,5 18,3 17,5 13,3 11,7 7,5 2,5 0 0 0

Второй этап эксперимента
6-е классы 5,6 4,2 12,5 29,2 20,8 15,3 6,9 4,2 1,4 0 0 0 0
7-е классы 0 4,2 10 10 17,7 15,1 19,3 12,6 3,4 4,2 3,4 0 0
8-е классы 0 0,9 2,8 8,3 13 13 15,8 27,8 6,5 4,6 5,6 1,8 0

В данной таблице мы наблюдаем прогресс качества выполнения заданий 
от первого этапа эксперимента ко второму. Из таблицы также можно заклю-
чить, что для более 40 % учащихся 6-х классов второго этапа эксперимента 
доступно решение более трети диагностических заданий, а 62 % учащихся 
8-х классов второго этапа экспериментального исследования способны ре-
шить 6 заданий и более. Одновременно с этим отмечается, что только 7 % 
учащихся 8-х классов способны решить 10 диагностических заданий и бо-
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лее. Хочется также отметить, что максимальный балл в 5-м классе первого 
этапа экспериментального исследования — 7 баллов; максимальный балл 
в 8-х классах второго этапа экспериментального исследования составляет 
11 баллов. На основе полученных данных можно заключить, что задания 
имеют диагностический потенциал как для 5-х, так и для 8-х классов. Однако 
для лучшего понимания диагностических возможностей отдельных заданий 
и динамики развития метапредметных компетенций следует рассмотреть 
процент их выполнения различными классами на двух этапах эксперимен-
тального исследования. Для этого обратимся к таблице 3.

Таблица 3
Сравнение процента выполнения учащимися диагностических заданий  

на первом и втором этапах экспериментального исследования

5-е и 6-е 
классы

6-е и 7-е 
классы

7-е и 8-е 
классы

Уровень статистической значи-
мости достоверности различий 

по критерию Фишера между 
классами

5-е и 6-е 
классы

6-е и 7-е 
классы

7-е и 8-е 
классы

Задание 1 37,5 43,0 33,6 47,9 51,3 63,9 — — —
Задание 2 23,3 26,4 23,8 26,1 33,0 37,0 — — —
Задание 3.1 72,5 79,1 88,5 93,3 76,5 94,4 — — < 0,05
Задание 3.2 24,2 27,8 57,4 32,8 46,1 51,9 — < 0,01 —
Задание 3.3 19,2 8,3 7,4 17,7 12,2 13,9 < 0,05 < 0,01 —
Задание 4 1,7 4,2 9,0 24,4 20,9 46,3 — < 0,01 < 0,01
Задание 5 30,0 30,6 32,0 55,5 41,7 63,9 — < 0,01 < 0,01
Задание 6 5,0 23,6 23,7 39,5 19,1 50,0 < 0,01 < 0,01 < 0,01
Задание 7 7,5 11,1 9,0 5,0 7,0 17,6 — — < 0,01
Задание 8.1 50,8 62,5 63,9 76,5 73,0 81,5 — < 0,05 < 0,05
Задание 8.2 15,0 23,6 29,5 47,1 36,5 41,7 — < 0,01 —
Задание 8.3 16,7 18,0 30,3 37,8 19,1 44,4 — — < 0,01
Средний 
показатель

25,3 30,7 34,0 39,9 40,2 50,6

Исходя из данных, указанных в таблице, мы видим положительный рост 
качества выполнения заданий при переходе от первого этапа эксперимен-
тального исследования ко второму. Более того, многие результаты между 
первым и вторым этапами исследования значимо различаются по критерию 
Фишера. Как мы видим, задания 3.3, 4, 5, 6, 8.1 дают наибольшие достовер-
ные различия между классами. 

Рассмотрим более подробно процент выполнения отдельных заданий в 
различных классах. Исходя из указанной таблицы, наиболее простыми для 
выполнения во всех классах оказались задания 3.1 и 8.1, а наиболее сложны-
ми — задания 4 и 7. Задание 3.1 и задание 4 рассматривались ранее [5]. Что 
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касается заданий 3.1 и 8.1, то высокий процент выполнения данных заданий 
во всех классах может быть объяснен простотой их решения на предметном 
уровне, а сами задания являются вводными по отношению к последующим 
в данной подгруппе (3 и 8). Можно предположить, что диагностический по-
тенциал данных заданий имеется только по отношению к оценке низкого 
уровня развития метапредметных компетенций и в контексте с группой дру-
гих заданий диагностического блока.

С другой стороны, особый интерес представляют задания 4 и 7, которые 
вызвали значительные трудности. При этом если задание 4 является труд-
ным только для учащихся 5-х (1,7 % справившихся) и 6-х классов (4,2 и 9 % 
справившихся), то задание 7 вызывает трудности во всех классах. Хочется 
также отметить, что задание 4 требует указать в ответе конкретный времен-
ной интервал, а элемент случайности выбора правильного ответа крайне мал 
(1/300), в связи с чем предполагается, что полученный процент учащихся 
действительно справился с задачей. Исходя из этого можно предположить, 
что задание может быть доступно и для учащихся 5-х классов. Иначе дело 
обстоит с заданием 7, с которым даже в 8-х классах справилось только 17,6 % 
учащихся. При этом данное задание предполагает выбор одного из пяти ва-
риантов ответа, то есть вероятность случайного выбора правильного ответа 
составляет 20 %. Вместе с тем мы видим, что во всех классах, помимо 8-го 
(второй этап эксперимента), процент правильного выполнения задания не 
превышает 11 %. Исходя из этого можно предположить, что большинство 
учащихся пытались самостоятельно решить задачу, но выбирали неверную 
стратегию решения. В любом случае для оценки диагностического потенциа-
ла данного задания требуется его дополнительный анализ.

Рассмотрим отдельно различия в показателях между учащимися, нахо-
дящимися в разных условиях обучения: кадетский корпус (интернат), мо-
сковская школа, московская областная гимназия и поселковая школа. Для 
этого обратимся к таблице 4.

Таблица 4
Сравнение качества выполнения учащимися диагностических заданий  

в различных условиях обучения
5-й (6-й) класс 6-й (7-й) класс 7-й (8-й) класс

Кадетский  
корпус

1-й год 2,7 3,9 3,3

2-й год 3,9 3,8 5,9

Динамика +44,4 % –2,6 % +78,8 %

Областная  
гимназия

1-й год 3,3 5,6 5,4

2-й год 4,2 7,1 6,8
Динамика +27,3 % +26,8 % +26 %

Московская 
школа

1-й год 3,7 4,7 5,5
2-й год 4,3 5,8 6,4

Динамика +16,2 % +23,4 % +16,4 %
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5-й (6-й) класс 6-й (7-й) класс 7-й (8-й) класс

Поселковая 
школа

1-й год 2,5 2,9 4,7

2-й год 3,6 3,9 5,8

Динамика +44 % +34,5 % +23,4 %

Как мы видим, в таблице 4 изображены данные качества выполнения 
диагностических заданий учащимися из различных образовательных учреж-
дений на первом (1-й год) и втором (2-й год) этапах исследования, а так-
же показана динамика их изменений. Средний балл в московской школе и 
московской областной гимназии на первом и втором этапах исследования 
несколько выше, чем в кадетском корпусе и поселковой школе, однако дина-
мика различается. Так, у 5-х (6-х) и 7-х (8-х) классов кадетского корпуса мы 
видим более высокий процент роста качества показателей, чем у остальных 
образовательных учреждений, однако в 6-м (7-м) классе наблюдается даже 
незначительная отрицательная динамика (–2,6 %) качества выполнения. 
Кроме того, в поселковой школе также наблюдается более значительный 
рост качества выполнения заданий по сравнению с московской школой и об-
ластной гимназией, но средние показатели качества несколько ниже. Исходя 
из полученных данных можно предположить, что диагностические задания 
могут отражать различия между учащимися, находящимися в разных усло-
виях обучения. 

Таким образом, исходя из полученных результатов можно заключить, 
что наблюдается положительная динамика роста метапредметных компе-
тенций от младшего класса к старшему (от первого этапа экспериментально-
го исследования ко второму). Кроме того, мы наблюдаем, что большинство 
предложенных заданий являются доступными для учащихся уже в 5-м клас-
се; одновременно с этим наблюдаем, что учащиеся 7-х и 8-х классов сталки-
ваются с трудностями в решении различных заданий. На основании этого мы 
можем заключить, что предложенные задания могут применяться в равной 
мере для учащихся с 5-го по 8-й класс (в дальнейшем предполагается тре-
тий этап эмпирического исследования с участием 9-го класса). Вместе с этим 
можно сказать, что имеются определенные резервы в развитии метапредмет-
ных компетенций у учащихся основной школы как среди 5-х и 6-х классов, 
так и среди 7-х и 8-х классов. 

Подводя итог всему вышесказанному, мы можем сделать следующие 
выводы:
1)  наблюдается положительная динамика в развитии уровня выделенных 

метапредметных компетенций учащихся за год (от первого этапа экспе-
риментального исследования ко второму);

2)  данные диагностическое задания могут использоваться для оценки уров-
ня развития выделенных метапредметных образовательных результатов 
учащихся основной школы;
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3)  применение всего блока диагностических заданий дает возможность 
увидеть динамику развития метапредметных компетенций учащихся;

4)  задания 3.3, 4, 5, 6, 8.1 отражают наибольшие достоверные различия меж-
ду классами;

5)  принципы построения указанных заданий могут применяться для про-
ектирования инструментария диагностики метапредметных образова-
тельных результатов учащихся основной школы; 

6)  имеются определенные резервы в развитии метапредметных компетен-
ций у учащихся основной школы как среди 5-х и 6-х классов, так и среди 
7-х и 8-х классов.
Представленные результаты отражают промежуточный этап лонгитюд-

ного исследования и включают в себя только часть диагностических заданий, 
направленных на оценку ряда метапредметных компетенций. В дальней-
шем планируется провести третий диагностический срез на 7–9-х классах 
с использованием указанного диагностического блока, что позволит более 
адекватно оценить возможность использования заданий и их универсаль-
ность для оценки уровня развития метапредметных компетенций в основной 
школе.

The article considers the approach to the design of tasks for diagnosing the meta-
subject educational results of students from the 5th to the 9th grade. Examples of diagnostic 
tasks constructed on the basis of mathematical subject material are given. The article also 
presents the results of the first and second stages of an experimental longitudinal study with 
schoolchildren of 5-8 grades. The comparative analysis of the results of the performance of 
diagnostic tasks among pupils of the 5th, 6th, 7th and 8th grades is conducted, the quality 
of the tasks is assessed, the reserves are discussed in the development of the students' meta-
subject competencies. There is a positive dynamics in the development of the level of the 
marked out meta-subject competencies of students for the year. In addition, the article discusses 
the possibility of applying selected tasks for the diagnosis of meta-subject competencies. 
The article will be of interest to teachers and psychologists who solve the problem of organizing the 
diagnosis of the meta-subject educational results of the secondary school students.

Keywords: meta-subject educational results, meta-subject competences, diagnostics of meta-
subject educational results on the basis of mathematical material, design of diagnostic tasks.
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Влияние психологической совместимости на эффективность 
деятельности экипажей морских судов

D. N. Chernyshev 

The influence of psychological compatibility on the sea vessels 
crews’ activity efficiency

Статья посвящена экспериментальному подходу к эффективности деятельности эки-
пажей морских судов. Существенным резервом обеспечения эффективной работы членов 
экипажей является мониторинг и использование социально-психологического потенциала 
рабочего коллектива. Работники со средним уровнем психологической совместимости демон-
стрируют более высокую удовлетворенность совместными действиями и результатом этих 
действий, чем работники с высоким или с низким уровнем психологической совместимости.

Ключевые слова: психологическая совместимость, формирующий эксперимент, экспе-
риментальный план, эффективность деятельности, методы исследования.

Исследование особенностей психологической совместимости членов 
экипажей морских судов, а именно изучение особенностей социально-пси-
хологического климата и совместной деятельности членов экипажей, дает 
возможность выдвинуть гипотезу, которая заключается в том, что психоло-
гическая совместимость влияет на эффективность деятельности экипажей 
морских судов. Для проверки выдвинутой гипотезы была разработана про-
грамма психологического эксперимента по исследованию психологической 
совместимости экипажей морских судов [1]. Эмпирическая часть включает 
в себя проведение экспериментального исследования на констатирующем и 
формирующем уровнях [5].

Для проведения формирующего эксперимента на выбранных морских 
судах был избран экспериментальный план для двух групп с предваритель-
ным и итоговым тестированием [4].

Основанием для выбора и применения вышеуказанного эксперименталь-
ного плана явилось то, что данный план достаточно широко распространен 
и хорошо зарекомендовал себя в психологических исследованиях, особенно 
в области психологии развития, рассматривающих процесс формирования 
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новых психических образований (психологической совместимости), что в 
полной мере соответствует заявленной гипотезе исследования.

Для исследования эффективности деятельности экипажей морских судов 
необходимо определить соответствующие критерии и показатели. Учитывая 
большую сложность данного вопроса с одной стороны и недостаточную из-
ученность — с другой, в данной статье в качестве критериев эффективности 
деятельности экипажей обозначим по одному критерию для продуктивности 
деятельности и удовлетворенности деятельностью.

Эффективность деятельности моряков во многом зависит от социально-
психологического климата в экипажах и от личностных качеств самих работ-
ников. Существенным резервом обеспечения эффективной работы членов эки-
пажей является мониторинг и использование социально-психологического по-
тенциала рабочего коллектива. Для этого необходима не только управленческая 
грамотность капитана и старпома, но и специальные знания, получение которых 
возможно научно обоснованными методами, в частности посредством объек-
тивного анализа социально-психологических групповых процессов и явлений 
на всех стадиях формирования индивидуальных особенностей моряков.

Социально-психологическое изучение моряков и экипажей морских судов 
включает в себя оценку [3]:
—  уровня развития коллектива;
—  психологической совместимости и сплоченности работников;
—  морально-психологического климата (межличностных отношений, груп-

пового мнения и настроения, удовлетворенности моряков от пребывания 
в данном коллективе);

—  стиля управленческой деятельности должностных лиц.
В связи с этим для диагностики психологической совместимости резуль-

татов деятельности моряков, входящих в состав экипажей морских судов, на 
основе критериев и показателей, описанных выше, применялись различные 
методики исследования.

Первую группу методов исследования составили стандартизированные 
тесты и опросники: 
—  оценка структуры внутригрупповых взаимоотношений по результатам 

взаимного оценивания (социометрия непараметрическая — 1);
—  оценка психологического климата в рабочем коллективе;
—  методика изучения социально-психологического климата в коллективе 

(А. С. Михайлюк и А. Ю. Шалито).
Опрос позволил оценить межличностные отношения по их направлен-

ности (знаку) и (в ограниченной мере) по интенсивности; дал возможность 
распознать конфликтные пары, установить неформальных лидеров и лиц, 
находящихся в социальной изоляции, выявил основные структуры нефор-
мальной организации экипажа.

В современных условиях в связи с развитием компьютерных технологий 
появилась возможность автоматизации сбора и анализа данных, получаемых 
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специалистом-психологом в ходе социально-психологических обследований 
экипажей морских судов [2].

Обработка результатов изучения предполагает построение социоматриц, 
социограмм и расчет групповых индексов (сплоченность, взаимная приемле-
мость, взаимная конфликтность).

В данной статье рассматривается методика изучения социально-психоло-
гического климата в рабочем коллективе (А. С. Михайлюк и А. Ю. Шалито).

Методика стандартизирована и имеет следующий алгоритм: анали-
зируются различные стороны отношений в коллективе (эмоциональный, 
когнитивный, поведенческий) для каждого работника отдельно. Как суще-
ственный признак эмоционального компонента рассматривается критерий 
привлекательности на уровне понятий «нравится — не нравится», «прият-
ный — неприятный». При конструировании вопросов, направленных на из-
мерение поведенческого компонента, выдерживается критерий «желание — 
нежелание работать вместе». Основным критерием когнитивного компонен-
та выбрана переменная «знание — незнание особенностей членов экипажа». 
Каждый компонент тестируется тремя вопросами, причем ответ на каждый 
из них принимает только одну из трех возможных форм: +1; 0; –1. Следо-
вательно, для целостной характеристики компонента полученные сочетания 
ответов каждого испытуемого на вопросы по данному компоненту могут 
быть обобщены следующим образом:
—  положительная оценка (к этой категории относятся те сочетания, в ко-

торых положительные ответы даны на все три вопроса, относящихся к 
данному компоненту, или два ответа — положительные, а третий имеет 
любой другой знак);

—  негативная оценка (ее образуют сочетания, содержащие три отрицатель-
ных ответа или два ответа — отрицательных, а третий может выступать с 
любым другим знаком);

—  неопределенная, противоречивая оценка (эта категория включает сле-
дующие случаи: на все три вопроса дан неопределенный ответ; ответы 
на два вопроса неопределенны, а третий ответ имеет любой другой знак; 
один ответ неопределенный, а два других имеют разные знаки).
Полученные данные сводятся в общую таблицу. В каждой клетке табли-

цы должен стоять один из трех знаков: +; –; 0.
На следующем этапе обработки для каждого компонента выводится 

средняя оценка по выборке.

Е = ∑ (+) – ∑ (–) : n = (11 – 0) : 15 = 0,73;

К = ∑ (+) – ∑ (–) : n = (8 – 0) : 15 = 0,53;

П = ∑ (+) – ∑ (–) : n = (12 – 0) : 15 = 0,8
где: Е — эмоциональный компонент; 

К — когнитивный компонент; 
П — поведенческий компонент; 
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∑ (+) — количество положительных ответов, содержащихся в столбце; 
∑ (–) — количество отрицательных ответов;
n — количество членов экипажа, принявших участие в исследовании.
Очевидно, что для любого компонента средние оценки могут распола-

гаться в интервале от –1 до +1. Согласно принятой трехчленной оценке от-
ветов классифицируются полученные средние числа.

Для этого континуум возможных оценок (от –1 до +1) делится на три 
равные части: от –1 до –0,33; от –0,33 до +0,33; от +0,33 до +1.

Средние оценки, попадающие в первый интервал, считаются отрицатель-
ными, во второй — противоречивыми, в третий — положительными.

Проведенные подсчеты позволяют вывести структуру отношений к эки-
пажу для данного морского судна. Тип отношения выводится аналогично 
процедуре, описанной выше. Следовательно, с учетом знака каждого компо-
нента возможны следующие сочетания данного отношения:
1)  полностью положительное;
2)  положительное;
3)  полностью отрицательное;
4)  отрицательное;
5)  противоречивое, неопределенное.

В первом случае психологический климат коллектива трактуется как 
весьма благоприятный; во втором — как в целом благоприятный; в третьем — 
как совершенно неудовлетворительный; в четвертом — как в целом неудо-
влетворительный; в пятом случае считается, что тенденции противоречивы 
и неопределенны.

Далее проанализируем результаты методики изучения социально-пси-
хологического климата (СПК) в рабочем коллективе.

В результате проведения методики в нашем исследовании мы 
получили:

1-я группа: Ср1 = (0,73 + 0,53 + 0,8) : 3 = 0,69.
Посчитав результат, видим, что наша средняя оценка, Ср1 = 0,69, по-

пала в третий интервал, от 0,33 до 1 — положительный, и СПК трактуется 
как весьма благоприятный. Однако ответы отдельных респондентов свиде-
тельствуют, что их оценка СПК не согласуется с общей оценкой. Были даны 
неопределенные ответы, то есть эмоциональные, когнитивные и поведенче-
ские отношения с коллективом у них не сформированы. Часть респондентов 
оценивают эмоциональный и когнитивный компоненты как нейтральные, 
неопределенные, то есть им отношения с коллективом не нравятся, коллек-
тив они не знают. Следовательно, эти респонденты не адаптированы в кол-
лективе, не удовлетворены факторами, влияющими на СПК.

Результаты анализа показали, что наиболее значимые различия в уровне 
личностной психологической совместимости и удовлетворенности (как про-
цессом совместных действий, так и результатом деятельности) наблюдаются 
в экипажах морских судов со средним уровнем психологической совмести-
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мости. Возможно, этот факт вызван тем, что личностная психологическая 
совместимость формирует индивидуальные ожидания от взаимодействия. 
Высокий уровень психологической совместимости создает установку на вы-
сокий уровень удовлетворенности совместными действиями. Низкий — со-
ответственно на низкий. В результате уровень удовлетворенности в экипа-
жах морских судов с высоким уровнем психологической совместимости зна-
чимо не отличается от уровня совместимости. В экипажах с низким уровнем 
психологической совместимости она (удовлетворенность) снижается из-за 
межличностной напряженности. А в экипажах со средним уровнем психо-
логической совместимости отсутствие ярко выраженной межличностной на-
пряженности и высокого уровня ожиданий позволяет образоваться высокой 
удовлетворенности, значимо отличной от уровня личностной психологиче-
ской совместимости.

В ходе работы с экспериментальными группами было также отмечено, 
что ситуативная психологическая совместимость выступает как менее устой-
чивое явление, чем личностная психологическая совместимость. Этот аспект 
был зафиксирован в ходе бесед с должностными лицами и моряками мор-
ских судов. Так, опрашиваемые моряки указали на то, что ситуативная пси-
хологическая совместимость, зафиксированная в процессе или по окончании 
совместной деятельности, в ряде случаев может сильно отличаться от ранее 
зафиксированного уровня личностной психологической совместимости.

Например, работники, характеризующиеся высоким уровнем личност-
ной психологической совместимости, могут демонстрировать низкий уро-
вень ситуативной. Причинами этого явления могут быть низкие результаты 
работы, взаимные упреки, упреки начальников и т. д. Но вместе с этим через 
некоторое время (от двух до пяти часов), после снижения уровня отрица-
тельных эмоций, межличностные отношения моряков будут определяться 
личностной психологической совместимостью, снижение уровня которой 
будет незначительно.

Наряду с этим в случае совместных действий моряков с низким уров-
нем личностной психологической совместимости возможно проявление 
высокой ситуативной психологической совместимости. Основной причи-
ной этого обычно является эмоциональный подъем, вызванный удачными 
совместными действиями (например, выполнением нормы вылова водных 
биологических ресурсов). Но вместе с этим высокий уровень ситуативной 
психологической совместимости не дает гарантии радикальной коррекции 
отрицательного уровня межличностных отношений. Обычно такая ситуация 
является неким стартовым механизмом для улучшения отношений и повы-
шения уровня личностной психологической совместимости работников, но 
этот процесс требует времени.

Вышеизложенные положения дают повод предположить, что с повыше-
нием уровня психологической совместимости членов экипажей наблюдает-
ся рост эффективности их совместных действий. Но проведенные автором 
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исследования показали, что данное положение не всегда правомерно. Пси-
хологическая совместимость моряков в процессе совместных действий при-
водит к возникновению ряда факторов и условий, носящих конструктивный 
и деструктивный характер. К основным таким факторам следует относить 
следующие:
—  фактор близости;
—  фактор доверия;
—  фактор уверенности.

Опираясь на все вышеизложенное, можно заключить, что исследования 
влияния психологической совместимости на эффективность деятельности 
членов экипажей морских судов позволили получить данные, анализ кото-
рых предопределил следующие результаты.

Работники, чьи взаимные оценки личностной психологической совме-
стимости находятся на низком уровне, в большинстве случаев в ходе со-
вместной деятельности демонстрируют низкую эффективность совместных 
действий. В основном работники этой зоны демонстрируют результат дей-
ствий выше среднего. Но в то же время эти работники проявляют низкую 
удовлетворенность, которая выражается в негативной оценке партнера или 
партнеров. Кроме этого, отмечается большая, чем обычно, физическая уста-
лость, критичное отношение к результату совместных действий.

В это же время моряки с высоким уровнем личностной психологической 
совместимости на первый взгляд показывают более высокую продуктивность 
работы при совместных действиях. Но более подробный анализ данных по-
казывает, что в отдельных случаях высокая продуктивность является мни-
мой. Как отмечалось ранее, высокий уровень личностной психологической 
совместимости может способствовать возникновению таких процессов, как 
круговая порука, взаимное приукрашивание деятельности друг друга и т. д. 
Все это приводит к преувеличению результативности совместных действий, 
а следовательно, к повышению показателей продуктивности при стабильно 
высоком уровне взаимной удовлетворенности. Но эффективность совмест-
ных действий в этом случае также является низкой, так как заявленный ре-
зультат намного выше реального, и истинные показатели продуктивности 
являются достаточно низкими. 

Самые высокие показатели в ходе совместных действий демонстрируют 
моряки, которые обнаруживают средний уровень психологической совмести-
мости. Работники этой группы, не связанные друг с другом слишком высо-
кими или слишком низкими взаимными оценками, демонстрируют желание 
наиболее качественно выполнять свои функции. При довольно невысоком 
уровне взаимной личностной психологической совместимости работники 
демонстрируют высокий уровень ситуативной, то есть в дальнейшем моряки 
показывают большую удовлетворенность процессом и результатом деятель-
ности. Кроме того, при этом работники демонстрируют высокий уровень ре-
зультативности, что повышает общую эффективность деятельности.
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В это же время средний уровень личностной психологической совмести-
мости не создает предпосылок к нарушению трудовой дисциплины, работ-
ники не стремятся к уклонению от исполнения своих функций, у них не воз-
никает потребности к совместной противоправной деятельности и в это же 
время не возникает межличностных конфликтов.

Можно предположить, что средний уровень психологической совмести-
мости создает предпосылки для затраты меньшего объема усилий (мораль-
ных ресурсов) на межличностные контакты и высвобождает определенное 
количество энергии непосредственно для выполнения своих обязанностей.

Из всего вышеизложенного следует, что результаты формирующего экс-
перимента, которые заключаются в том, что максимальная эффективность 
совместной деятельности членов экипажей морских судов зафиксирована 
при среднем уровне психологической совместимости, позволили подтвер-
дить гипотезу исследования. Работники со средним уровнем психологиче-
ской совместимости демонстрируют более высокую удовлетворенность со-
вместными действиями и результатами этих действий по сравнению с работ-
никами с высоким или с низким уровнем психологической совместимости, 
поэтому увеличивается время высокой работоспособности и уменьшается 
время на восстановление работоспособности вследствие утомления.

The article deals with the experimental approach to the efficiency of sea vessels crews’ activity. 
An essential reserve for ensuring the effective work of members of crews is the monitoring and 
use of social and psychological capacity of working collective. Workers with the mean level of 
psychological compatibility show higher satisfaction with joint actions and result of these actions 
than the workers with high or with low level of psychological compatibility.

Keywords: psychological compatibility, forming experiment, experimental plan, efficiency of 
activity, research methods.
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