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УДК 316.6+30
Прюс Франц 

Перевозкина Юлия Михайловна 

Перевозкин Сергей Борисович 

ЧЕЛОВЕК И ВОПРОСЫ ЕГО СОЦИАЛИЗАЦИИ  
В СОВРЕМЕННОМ МИРЕ

Аннотация. В статье раскрываются методологические проблемы вхождения че-
ловека в мир в контексте основных идей о социализации в историческом аспекте от-
ечественной и зарубежной психологии. Показано, что зарождение научной мысли 
связано с феноменом. Первый период становления социализации характеризуется по-
вышенным интересом к глобальным социальным проблемам общества, его духовной 
и политической жизни. В рамках общественной психологии ученые делают попытки 
определить влияние роли и бессознательного на социальные процессы масс, зафик-
сировать активность, инициативность и самостоятельность человека, проявляющу-
юся в группе. Затрагивается проблема ролевых экспектаций и механизмов социали-
зации человека в современном мире. Закладываются основы социальной перцепции. 
Второй период характеризуется становлением методологии и теории социализации 
человека. В первых работах по психологии затрагиваются проблемы социальной пер-
цепции, структуры личности человека, ее развития и взаимоотношения социальных, 
психологических и биологических факторов в процессе социализации, этапы социа-
лизации. В контексте освещения социально-психологических аспектов социализации 
в современной науке осуществляется поиск и попытки систематизации специфиче-
ских направлений – изучается расовая и профессиональная социализации, продол-
жается исследование социализации детей, в том числе и с особыми потребностями  
и т. д. В заключении делается вывод, что вся совокупность концептуальных осмыс-
лений свидетельствует о своеобразии научной мысли относительно процесса социа-
лизации, имеющих высокую актуальность как для практики, так и для теоретической 
науки. 
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Ключевые слова: человек; мир; социализация; роли; этапы становления; истори-
ческий аспект; система. 

Prusse Franz 

Perevozkina Yuliya Michaylovna

Perevozkin Sergey Borisovich 

MAN AND ISSUES OF HIS SOCIALIZATION IN MODERN WORLD

Abstract. The article reveals the methodological problems of a person's entry into the 
world in the context of the main ideas about socialization in the historical aspect of domes-
tic and foreign psychology. It is shown that the origin of scientific thought is about the phe-
nomenon. The first period of the formation of socialization is characterized by an increased 
interest in the global social problems of society, its spiritual and political life. Within the 
framework of social psychology, scientists make attempts to determine the influence of the 
role and the unconscious on the social processes of the masses, to record the activity, initia-
tive and independence of a person, manifested in a group. The problem of role expectations 
and mechanisms of human socialization in the modern world is touched upon. The founda-
tions of social perception are laid. The second period is characterized by the formation of 
the methodology and theory of human socialization. The first works on psychology dealt 
with the problems of social perception, the structure of a person's personality, its develop-
ment and the relationship of social, psychological and biological factors in the process of 
socialization, the stages of socialization. In the context of highlighting the socio-psycholog-
ical aspects of socialization in modern science, a search is carried out and attempts are made 
to systematize specific areas - racial socialization, professional socialization is studied, the 
study of the socialization of children, including those with special needs, continues, etc. In 
conclusion, it is concluded that the entire set of conceptual understandings testifies to the 
originality of scientific thought regarding the process of socialization, which are highly 
relevant both for practice and for theoretical science.

Keywords: man; world; socialization; roles; stages of formation; historical aspect; 
system.

Введение. Вхождение человека в мир, его социализация является актуальной 
проблемой современной психологической науки, имеющей длительную историю, 
а также неотъемлемым процессом, связанным с эволюцией человеческого обще-
ства. Осуществляясь посредством социальных институтов, передающих фундамен-
тальные знания от поколения к поколению, социализация конструировалась как 
важнейшая компонента общественной жизни. [3] Непрерывная смена поколений 
обеспечивает кумуляцию социального опыта, необходимого для успешного вы-
полнения общественных функций личностью. Последняя, в свою очередь, явля-
ется результатом социализации индивида как вида Homo sapiens. Существующие 
формы социального бытия субъекта эксплицируют многоуровневость и многомер-
ность структуры социальных взаимодействий. Именно посредством социализации 
обновляются и воспроизводятся взаимоотношения между обществом и индивидом, 
объективируя социальные структуры. Социальные институты транслируют нормы, 
императивы, правила, стандарты поведения, освоение которых позволяет личности 
адаптироваться к происходящим изменениям и, в свою очередь, преобразовывать 
социальное пространство [1]. Вместе с тем национальные особенности и менталь-
ность народа оказывают влияние на способы постановки решения социальных 
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проблем представителями мира науки. Это направляет ход развития социально-
психологической мысли по собственному уникальному пути. В этой связи особую 
актуальность приобретает изучение трансформации научной мысли по проблеме 
социализации в историческом аспекте [2].

В настоящей работе с позиций системного подхода [9; 12; 17] кратко представле-
ны идеи основных периодов, объединяющие этапы развития научной психологиче-
ской мысли о социализации человека.

Предпосылки и развитие социализации в зарубежной и отечественной пси-
хологической мысли (1900–1930 гг.). Термин «социализация» ввел в науку амери-
канский ученый Ф. Г. Гиддингс, написав в 1887 г. книгу «Теория социализации». 
Фактически, он «запустил» процесс изучения этого феномена в науке. Сам Гид-
дингс понимал под социализацией «себе подобное сознание» – это процесс под-
готовки индивидов к общественной жизни. Автор считал, что люди тяготеют друг 
к другу и переживают в контексте взаимодействия чувство тождества. Необходимо 
отметить, что социализация была затронута в теории действия Т. Парсонса, кото-
рый в рамках создания структуры общества определил ей совершенно конкрет-
ное место. Автор представил социальную структуру из четырех систем, имеющих 
конкретные функции и взаимодействующих друг с другом: организм с функцией 
адаптации; личность с функцией достижения цели; социум с функцией интегра-
ции; культура с латентной функцией. Именно латентная функция содержит в себе 
механизм социализации в совокупности с контролем. Социализация выступает бо-
лее первичным механизмом по сравнению с контролем и способствует присвое-
нию личностью элементов культуры (образы, символы, знаки, модели, экспектации 
и пр.) [3]. Контроль, в свою очередь, обеспечивает сохранение форм, в том числе 
и форм взаимодействия, реализующихся в ролевых моделях. Также функция кон-
троля заключается в ограничении поведения индивида в случае, если он отклоняет-
ся от заданных моделей ролевого взаимодействия. Таким образом, происходит взаи-
модействие между системами, предполагающее, что системы более низкого уровня 
снабжают более высокие уровни энергией, а высшие уровни систем контролируют 
нижележащие уровни. По существу, Парсонс видел под социализацией адаптацию 
личности к социальной и культурной среде, а самого индивида рассматривал как 
пассивного, на которого оказывает влияние общество. 

Самостоятельным понятие социализации становится в 1940 гг. и вводится в ре-
естр «Американской социологической ассоциации» тремя учеными: Дж. Доллар-
дом, Н. Миллером и А. Бандурой. Дальнейшее развитие концепта «социализа-
ции» характеризуется возникновением разноплановых определений, которые оно 
начинает получать в разных научных школах. Более того, именно в этот период 
в зарубежной психологии и социологии начинает зарождаться понимание активной 
природы субъекта, моделирующего как собственную природу, так и окружающую 
среду. Такой взгляд на социализацию также характерен и отечественной науке, ко-
торая, в отличие от зарубежной психологии, характеризуется повышенным интере-
сом к глобальным социальным проблемам общества, его духовной и политической 
жизни [13]. 

В России одним из первых, кто разрабатывал идею социализации человека, был 
Н. К. Михайловский [13]. Он внес неоспоримый вклад в разработку проблемы со-
циализации, подчеркивая сознательную деятельность личности. Ставя акценты на 
социальных механизмах поведения больших групп, автор обращается к роли героя 
в психологии толпы. Михайловский – автор теории «героев и толпы» [8, с. 47–50]. 
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Именно герой силой своего авторитета, с точки зрения Михайловского, способен 
увлечь народ на «хорошее» или «дурное», становясь центром, аккумулирующим 
интеллектуальный и нравственный потенциал толпы. В качестве механизма, спо-
собствующего движению масс за героем, автор называет подражание, которое 
имеет две дополняющие друг друга формы – сознательную и бессознательную 
(внушаемость индивидов в толпе). Критические замечания относительно взглядов 
Михайловского на социализацию личности в основном направлены в сторону схе-
матичности его теории. Вместе с тем автор одним из первых попытался определить 
влияние роли и бессознательного на социальные процессы масс. 

Полемизируя с пониманием личности человека у Михайловского, Г. В. Плеха-
нов [16] определял особое место для нее в процессе социализации. Он считал несо-
стоятельным противопоставление двух позиций: лидерство героя или конформизм 
и слияние с толпой. Важным условием социализации индивида Плеханов в духе 
того времени предполагал инициативность и самостоятельность человека, прояв-
ляющуюся в группе и определяющуюся в классовой солидарности пролетариата. 
Плехановым затрагивается проблема ролевых экспектаций, зафиксированная в сим-
волическом и образном культурном коде, передаваемая через механизмы ассоциа-
ции и подражания. 

Философские воззрения Н. А. Бердяева [3] вскрыли противоречие двух архе-
типических начал мужского и женского в социализации личности. Кризис народа 
в целом и личности в отдельности виделся автору в проблеме преобладания женско-
го начала над мужским. Доминирование женского архетипа определялось широтой 
русской земли, от которой происходили все социокультурные характеристики на-
рода (пассивность, подчиненность, недостаток инициативы), подавляющие интен-
сивную энергию, эксплицирующую мужское начало. 

Знаковой фигурой, глубина которой не была до конца оценена, являлся П. А. Со-
рокин [21]. Придавая особое значение процессу социализации, автор считал, что 
она обусловлена включением ребенка в общество, которое не мыслится без взаимо-
действий. Взаимодействие возникает в случае двух и более индивидов с их пережи-
ванием, наличием акта, объективирующего эти переживания, существованием про-
водника, передающего эти переживания (язык, ритуал, символ, образ т. д.). Таким 
образом, каждый акт выступает, с одной стороны, отражением внутренний жизни, 
а с другой – внешним раздражителем. В таком варианте акт напоминает знамени-
тую схему бихевиористов – стимул-реакцию. По мнению автора, принцип взаимо-
действия лежит в основе социального явления/общества, для становления которого 
необходимы три этапа. Первый этап – это возникновение идей, символов, образов 
(например, организационная форма общественной жизни, орудия труда и т. п.). На 
втором этапе происходит реализация этих идей в материальную форму, когда си-
стема идеальных смыслов трансформируется в некое символическое руководство 
(например, рукописи, книги, мифы и пр.). Третий этап (собственно социализация), 
предусматривающий превращение идей в надындивидуальные программы взаи-
модействия, имеющего психическую природу и реализующегося в сознании инди-
видов. Таким образом возникает социальная реальность в виде организационной 
формы коллективной деятельности. В этой трехступенчатой структуре Сорокина 
появляются общественные ожидания относительно роли, их символическая фик-
сация и реализация в виде определенной программы в идеальном (сознание ин-
дивидов) и реальном (ролевое взаимодействие субъектов) видах. Абсолютизация 
сознания Сорокина восходит к коллективному сознанию французского философа 
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Э. Дюркгейма как субстанции коллективной деятельности. Достижением Сорокина 
является акцентирование не только структурного, но и процессуального характера 
социализации. В частности, одной из идей автора выступает наличие функциональ-
ной связи между тремя элементами взаимодействия: индивидом, проводником и ак-
том. Причем функциональное взаимосвязано со структурным единством взаимо-
действия. В таком виде была представлена идея взаимодетерминации структурного 
и процессуального планов социализации. Еще одним важным вкладом в понимание 
социализации выступает тезис Сорокина о многоплановом и многосложном харак-
тере системы взаимодействия. Автор считает, что индивид принадлежит к разным 
системам взаимодействия, объективирующих его ролевую и статусную составля-
ющую (сын, русский, кадет, друг и т. д.), представляющие сложную совокупность 
координат. Вместе с тем Сорокин отмечает целостность и интегральность лично-
сти, которая представляется в виде микрокосмоса, являющегося сосредоточением 
и отражением всех макромиров (групп), в которые включен индивид. В этой связи 
ролевое поведение зависит от смены системы социальных координат субъекта. Та-
ким образом, автором был представлен известный и широко используемый прин-
цип мультипликации целого в части [21]. 

В культурно-историческом подходе Л. С. Выготского [7] понятие социализации 
принимает несколько иное значение, чем это принято в то время. Считая младенца 
максимально социальным существом, Выготский имел виду его включенность в со-
циальные отношения со дня его рождения. Иначе говоря, ребенок, попадая в куль-
турную среду, обретает социальность как данность. По мере взросления ребенку 
приходится завоевывать социальность посредством отделения от взрослого. В ре-
зультате маленький человек проходит так называемые «кризисы развития», которые 
позволяют ему регулировать свою психическую жизнь. Таким образом, социализа-
ция по Выготскому – это процесс овладения психологическими функциями. Источ-
ником социализации, по мнению автора, выступает общение ребенка со взрослым, 
которое позволяет маленькому человеку овладеть значениями, а значит осмыслить 
окружающий мир и ощутить себя источником своей активности. Выготский внес 
значительный вклад выделив два механизма социализации: интериоризацию и экс-
териоризацию. Интериоризация1 означает, что любая форма общения (к ним автор 
причислял трудовую и любую другую деятельность) способствует формированию 
психических функций индивида, которые сначала складываются как внешние, а за-
тем переходят во внутренний план и становятся интериоризированными. По мне-
нию Выготского, одним из главных психических процессов, овладение которым 
способствует социализации, является воображение. В воображении ребенок спо-
собен выделить себя из окружающего мира, осознать собственную личность (фено-
мен «Я сам»), дифференцировать аморфный до этого социум на ролевые отношения 
и осознать некие нормативы этих отношений (хорошо-плохо, можно-нельзя). Эти 
закономерности обеспечивают ребенку способность к экстериоризации – выне-
сение во вне психической жизни человека. Именно в способности осознать свою 
собственную норму и только потом воспринять чужую кроется смысл социализа-
ции в культурно-исторической концепции. Подчиняя себе внешние обстоятельства 
через их осмысление, ребенок способен почувствовать себя полноправным членом 
общества. Включаясь в социальное пространство за счет распространения себя на 

1 Необходимо отметить, что во французской школе интериоризация означала овладение обще-
ственными нормами и правилами и, по сути, отражала процесс социализации (Э. Дюркгейм).
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деятельность других людей, в результате осмысления и экстериоризации, ребенок 
способен превращать внутреннюю позицию в надситуативную и реализовать вовне 
своего замысла. Важное значение имеют кризисы развития и периодизация Выгот-
ского, которая раскрывает особенности социализации личности. Резюмируя вклад 
Выготского в разработку отечественной школы социализации личности, отметим 
переход к внутреннему миру человека от внешнего примата среды, смещение ак-
центов от пассивного усвоения нормативов социума к активности личности в про-
цессе жизнедеятельности. По сути, Выготский заложил основы деятельностной те-
ории в интериоризации как механизма социализации.

Российский ученый В. М. Бехтерев [4] применил естественнонаучные принципы 
и законы к изучению общественных явлений. В поисках универсальных законов 
коллективных процессов, ученый пытался объяснить процесс социализации и та-
кие его составляющие, как традиции, социальные институты и их образование и пр. 
Особую актуальность приобретают идеи энергетического потенциала Бехтерева 
в процессе социализации. Суть этого феномена заключается в том, что существует 
свободная энергия, которая переходит от человека к человеку посредством форм со-
циальной активности. Эта энергия в индивиде преобразуется в нервно-психический 
процесс, а в контексте общества пополняет энергетическое мировое пространство. 
Одним из первых определив предмет и задачи социальной психологии, Бехтерев 
доказал зависимость социального восприятия от индивидуальных особенностей 
и опыта субъекта взаимодействия, заложив основы социальной перцепции. Заслу-
гой Бехтерева является постановка проблемы изучения коллектива, который пони-
мается как единый целостный, динамический организм, обладающий саморазвити-
ем, что отвечает современным взглядам системного подхода. Вместе с тем, утрируя 
рефлекторную деятельность, ученый упустил из виду сознательную регуляцию по-
ведения личности в группе и возникновение качественно новых форм и специфиче-
ских механизмов социально психологического взаимодействия в группе. 

Сложившаяся в России политическая обстановка не могла не сказаться на на-
учном сообществе, которое, оказавшись ввязанным в полемическую борьбу, раз-
делилось во взглядах и предмете социальной психологии на марксистскую и реф-
лекторную социологию [16]. Возникающие в стране перемены, сопровождающиеся 
репрессиями и гонениями ученых, остановили развитие социальной психологии 
вплоть до 1950 гг. Вместе с тем вся совокупность концептуальных осмыслений 
первой половины XX века свидетельствует о своеобразии научной мысли относи-
тельно процесса социализации. Размышления и исследования ученых того времени 
оказали значительный вклад в возрождение социальной психологии в нашей стране 
и остаются актуальными в настоящее время. 

Становление методологии социализации в советской психологии (1950–
1991 гг.). Социализация становится объектом внимания в конце 1950 – начале  
1960 гг. в отечественной психологии. В первых монографиях по социальной психо-
логии Б. Г. Ананьева, А. Г. Ковалева, Б. Д. Парыгина, Е. С. Кузьмина, А. А. Бодалева 
затрагиваются проблемы социальной перцепции, структуры личности, ее разви-
тия и взаимоотношения социальных, психологических и биологических факторов 
в процессе социализации. 

Российский ученый Б. Д. Парыгин [14] внес существенный вклад в понимание 
социализации, употребив первым сам термин и предложив модель статистической 
и динамической структуры личности, которые нужно рассматривать с аналити-
ческого и интегрального подходов. Статистическая структура личности состоит 
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из трех компонентов: общечеловеческие психические свойства, социально-спец-
ифические особенности и индивидуально-неповторимые. Индивидуально-непо-
вторимые особенности – это индивидуально-специфические свойства, характерные 
для конкретной личности, характер, интересы, образующие уникальный тезаурус.  
К общечеловеческим свойствам автор относит основные психические процессы, 
социальность, характер и наличие социальности в психике человека. Социально-
специфические особенности включают роли, нормы, ценности и символы. Особое 
значение Парыгин отводит категории ролей в формировании социального опыта, 
т. к. они представляют довольно полный шаблон социального поведения. Роли вы-
текают из социального статуса и включают целый арсенал прав и обязанностей,  
т. е. социокультурных ожиданий относительно конкретной роли. Автор пишет 
о ролевой структуре личности, представляющей набор ролей с их экспектациями, 
образующих социальное поле деятельности субъекта. Социальные нормы регла-
ментируют поведение, деятельность и взаимоотношения между людьми. При этом 
степень значимости норм для каждого человека индивидуальна. Ценности – выра-
ботанные и транслируемые обществом нравственные и эстетические императивы. 
Символ состоит из образа и смысла, необходимых для обозначения каких-либо по-
нятий, явлений, ценностей. Социализация человека, согласно Парыгину, предпола-
гает три стадии усвоения им социального опыта: 

1. Получение индивидом информации о ролях, нормах, ценностях и символах.
2. Образование установки на восприятие роли, нормы, ценности и символа (мо-

жет быть положительное, отрицательное или нейтральное), переходящая в убеж-
дение.

3. Формирование побуждения, действия, в соответствии с системой интернали-
зированного социального опыта.

Позиция личности человека представляет отношение субъекта к нормам, об-
условленным определенной ролью, которая, в свою очередь, зависит от социаль-
ного положения. Позиция личности, детерминированная самосознанием, мнением 
окружающих и т. д., характеризует индивида как субъекта социальных отношений. 
Таким образом, автор постулирует активность личности в процессе социализации. 
Важной особенностью динамической структуры личности человека является тем-
поральность, соответствие определенному временному интервалу. В этой связи 
автор постулируют два ее состояния – внешнее и внутреннее, которые могут но-
сить невербальный или вербальный характер. Сочетание четырех составляющих 
дают четыре модификации динамической структуры личности. Вербальное и не-
вербальное внешнее поведение имеют эквивалент в виде стереотипа социального 
поведения личности в определенной ситуации, имеющих устойчивый характер 
и являющихся нормой для ее поведенческой активности. Эквивалентами внутрен-
ней динамической структуры личности выступают умонастроение, эмоциональные 
состояния и мотивационные образования. 

Природа противоречивости личности лежит в противопоставлении социальных 
ролей и настроений. Основу такого противостояния составляет проблема гармони-
зации внутренних ценностей, потребностей и ролей. Преодоление противоречия 
видится автору в осознании индивидом доминирующих ценностей и потребностей, 
а также полнота представлений личности о социальных ролях, о ролевых конфлик-
тах и соответствия роли в реализации того или иного интереса личности. Выстра-
ивание той или иной системы приоритетов и отношений между социальными ро-
лями и индивидуальными предпочтениями отводится цензору, которым выступает 
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«Сверх-Я», реализующее функцию оценки выстроенного Интегральным-Я соотно-
шения между ролями и ценностями личности. Эти отношения отражают рефлек-
сивный потенциал личности, вскрывающий способность субъекта подняться над 
внешне ориентированными ролями к внутреннему росту. Таким образом, Пары-
гин поставил проблему соотношения социализации и индивидуализации, которая 
в дальнейшем была предметом исследования советской и российской социальной 
психологии, а также обратил внимание на рефлексивный потенциал личности, отра-
жающий наивысший регуляторный уровень в системе личности. Впервые обозна-
чив такую особенность личности, как темпоральность, автор призывал концентри-
роваться на широком контексте жизнедеятельности и не ограничиваться рамками ее 
взаимоотношений с коллективом.

Наследие Б. Г. Ананьева [1] эксплицирует четыре аспекта социализации. Ав-
тор предложил системную модель социализации, рассматривающую этот процесс 
в единстве биологического и социального. Человек представлен целостно как ин-
дивид, личность, субъект деятельности и индивидуальность. Как индивид он несет 
в себе биологические характеристики, определяющие его особенности социализа-
ции. Проходя свой жизненный путь, человек определяется как личность. Произво-
дя материальные и духовные ценности в процессе деятельности и взаимодействуя 
с другими людьми посредством общения человек представлен как субъект деятель-
ности. Все эти сущности представляют различные аспекты социализации, венцом 
которой является формирование человека как индивидуальности. Между всеми 
структурными компонентами образуется динамическое взаимодействие, реализую-
щее активацию биофизиологических характеристик в структуре личности посред-
ством ее социальных свойств.

Смещая акцент на онтологическое понимание человека как субъекта деятельно-
сти и сознания, С. Л. Рубинштейн [20] наметил тенденцию о взаимодетерминации 
психики (внутреннего) и деятельности, условий жизни, объектов мира (внешнего). 
Социализация представлена автором в виде неразрывного единства природного 
и социального. Рубинштейн сформулировал по-новому проблему опосредованности 
социализации от специфической активности личности и социокультурной среды, 
в которой создается и определяется субъект деятельности и отношений. Понимание 
социализации как особого способа бытия человека приобретает экзистенциальный 
смысл в концепции Рубинштейна.

А. Н. Леонтьев [10], разрабатывая теорию деятельности, следует культурно-
исторической концепции Л. С. Выготского, определяя социализацию как постепен-
ное освоение ребенком деятельностей как культурных образцов поведения, которые 
он может самостоятельно осуществить. В этой связи социализация предполагает 
ориентировку в системе различных деятельностей через личностные смыслы. Ина-
че говоря, происходит упорядочивание и иерархизация деятельностей, сосредото-
ченных вокруг главной и соподчинения ей остальных. Такое понимание определя-
ло социализацию как процесс расширения потенциальных возможностей личности 
в качестве субъекта деятельности, а основным психологическим механизмом со-
циализации представляло осмысление системы деятельностей. Это представление 
было расширено в смысловой концепции Д. А. Леонтьева [11], который выделил 
два аспекта интериоризации роли: технической – предусматривающий понимание 
сущности роли и овладение ею посредством имитации, и смысловой – отношение 
человека к своей роли, как он ее реализует и насколько хорошо это оценивают дру-
гие, а также принятие этой роли.
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А. В. Петровский [15] предлагал понимать развитие личности человека сквозь 
призму социально-психологического подхода. Критикуя предмет ведущей деятель-
ности на каждом возрастном этапе, автор психологической теории коллектива при-
зывал критерием развития личности считать деятельностно-опосредованный тип 
взаимоотношений, возникающих у ребенка с референтной для него группой или 
лицом. Эти отношения, по мнению автора, детерминируются общением и деятель-
ностью складывающихся в референтной группе. Источником развития выступает 
противоречие между потребностью личности в персонализации и требованиями 
коллектива, предъявляемые к личности, которые соответствуют задачам функцио-
нирования конкретной общности. Важным достижением автора является определе-
ние трех этапов и механизмов социализации. На первом этапе вхождения в группу 
активизируется механизм адаптации, позволяющий индивиду узнать и понять им-
перативы группы за счет некоторой утраты собственной индивидуальности. Второй 
этап предполагает возобновление желания в персонализации, мобилизации своих 
ресурсов для деятельностного предъявления своей индивидуальности. На этом эта-
пе реализуется механизм индивидуализации. Третий этап включает снятие проти-
воречия между индивидуальными особенностями личности и требованиями кол-
лектива, предъявляемыми к субъекту отношений, необходимые для эффективного 
функционирования общности. На третьем этапе эксплицируется механизм интегра-
ции. Таким образом Петровский, придерживаясь деятельностного подхода к про-
блеме формирования личности, пытался вывести последнюю в групповой контекст, 
предлагая в виде критерия развития тип взаимоотношений. Автор предложил трех-
ступенчатую динамическую структуру социализации, в результате прохождения 
которой интериндивидные качества обуславливают метаиндивидные и интраинди-
видные характеристики, которые закрепляются и образуют устойчивую структуру 
личности. 

Исследованию социально-психологических факторов в коллективе посвящены 
работы А. Г. Ковалева с коллегами [6]. Как указывают авторы, важную роль в социа-
лизации играет коллектив, а основным фактором развития личности в нем является 
психологический климат, под которым понимается самочувствие человека в кол-
лективе. В случае транспонирования этого самочувствия на отношение субъекта 
к труду и межличностным отношениям в коллективе образуется социально-психо-
логический климат.

В контексте освещения социально-психологических аспектов социализации раз-
рабатываются ее этапы и осуществляется поиск и попытки систематизации спец-
ифических характеристик соответствующих этапов. Основываясь на положениях 
культурно-исторической концепции Л. С. Выготского, Л. И. Божович [5; 7] предло-
жила модель социализации личности в онтогенезе, по аналогии с когнитивным раз-
витием, на основе эмпирических и теоретических исследований, в основу которой 
были положены особенности протекания кризисов развития, социальная ситуация 
развития и новообразования. В младенчестве игнорирование взрослыми мотива-
ционных образований ребенка (аффективно зараженные воспоминания) порожда-
ют кризис одного года. В раннем возрасте (1–3 года) ребенок осознает себя как 
субъекта, в результате появляется система «Я», которая диктует ребенку желание 
действовать самому, при ее фрустрации возникает кризис трех лет. В дошкольном 
возрасте (3–7 лет) ребенок осознает себя субъектом социальных отношений, что 
порождает потребность занять значимую позицию в этих отношениях. При игнори-
ровании этого желания актуализируется кризис семи лет [19]. В младшем школьном 
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возрасте появляются такие новообразования, как рефлексия и самооценка, основы-
вающиеся на способности ребенка обобщить и осознать свою внутреннюю жизнь 
и свои достижения. Эти новообразования способствуют развитию подросткового 
кризиса. В подростковом возрасте (12–15 и 15–17 лет) возникают новообразования 
самоутверждения и самовыражения, а во второй половине – внутренняя позиция 
взрослого. На первое место выступают личностные особенности и сравнение себя 
с окружающими, что способствует формированию ценностных ориентаций (вну-
тренние требования, определяющие поведение). Невозможность соответствовать 
этим требованиям определяет кризис подросткового возраста. Разработанные Бо-
жович этапы социализации личности носили предварительный характер, который 
требовал экспериментальных подтверждений и уточнений, но тем не менее имели 
огромный потенциал для последующих психологических исследований.

Одновременно с этапами разрабатывались факторы, механизмы и институты со-
циализации (Б. Ф. Ломов, В. А. Ядов, Г. М. Андреева и др.). Так, Б. Ф. Ломов [12], 
основоположник системного подхода в отечественной психологии, находил про-
цесс социализации диалектичным, сочетающим в себе включение в социальную 
среду, требующем подчинения нормам и правилам и нахождения личности самой 
себя. При этом автор не считал эти два процесса – социализацию и индивидуали-
зацию – противоположными и порождающими конфликт. Согласно Ломову, только 
лишь при включении в общественную жизнь в полной мере она способна обрести 
автономность и инициативность, образующую свой собственный внутренний мир. 

Поставленная В. А. Ядовым [22] проблема диспозиционных структур личности 
позволила объяснить и спрогнозировать поведение индивида в различных социаль-
ных ситуациях с точки зрения формирования социальной установки. 

Взгляды на социализацию как на двусторонний процесс усвоения субъектом 
общественного опыта, а затем его воспроизведение в виде активной деятельности 
и общения принадлежит Г. М. Андреевой [2]. Автором подчеркивается активность 
личности в преобразовании социального опыта в собственные диспозиции, цен-
ностные ориентации, отношения, детерминирующие поведение личности в соци-
альном пространстве и ее формирование в процессе социализации [25].

Таким образом, этот период характеризуется формированием методологии, ме-
тодов и эмпирических исследований в проблемном поле социализации. Безусловно, 
перечисленные работы не перекрывают того значительного объема исследований, 
представленных на этом этапе развития социальной психологии. Вместе с тем, про-
анализированные в статье работы свидетельствуют о приоритетах в постановке 
проблемы социализации. Ученые этого периода проводят научный поиск компо-
нентов, механизмов, факторов и пр. социализации. 

Современный этап изучения социализации человека в мире. Современный 
этап в исследовании социализации характеризуется разветвлением исследований 
по нескольким направлениям: социализация в ранний период, социализация лиц 
с особыми потребностями, социокультурная социализация, профессиональная со-
циализация. 

Направление детской социализации посвящено вопросам включения ребенка че-
рез игру [23]. С. Зипф и Д. Сил [43] подробно описывают функцию социализации 
в раннем детстве.

Особое значение имеют труды по социализации как детей, так и взрослых 
с особыми потребностями. Широко представлены работы по исследованию соци-
ализации детей с аутизмом [42] и РАС. Так, в рамках этого направления изучается 
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взаимосвязь между социальным взаимодействием, общением и повторяющими-
ся стереотипными факторами, ролевыми моделями и поведенческими проблема-
ми у детей с РАС и детей с типичным развитием [38]. В исследовательской статье  
М. Джорджевик с соавторами представлены данные о влиянии пола, уровня ум-
ственной отсталости, на социализацию взрослых. Раскрываются проблемы дезин-
теграции в мотивационно-ролевой структуре умственно отсталых подростков [18].

Социокультурная социализация связана с исследованием процессов, с помощью 
которых родители или другие агенты передают своим детям культурные ценно-
сти, верования, обычаи и поведение. Исследования культурной социализации со-
средоточены в первую очередь на семьях расовых и этнических меньшинств [28], 
в интернациональных и трансрасовых приемных семьях и семьях с однополыми 
родителями [40]. Изучается уровень культуры родителей и стратегии воспитания 
на развитие этнической идентичности у подростков [31]. К этой же группе мож-
но отнести труды, направленные на изучение религиозной социализации [26; 33].  
В исследовании Б. Джоло с соавторами [29] продемонстрированы данные, указы-
вающие на то, как агенты вторичной социализации, такие как сверстники, средства 
массовой информации и образование влияют на формирование религиозности моло-
дежи. М. Мобергом с соавторами [39] представлен обзор нескольких исследований 
о роли средств массовой информации в религиозной социализации, на основании 
которого авторы делают вывод об интегральном воздействии как СМИ, так и тради-
ционных агентов социализации. В другом исследовании доказывается важная роль 
семьи в процессе религиозной социализации, тогда как влияние социальных сетей 
ставится под сомнение и, по мнению авторов, требует дальнейшего изучения [24]. 
Отдельно стоят работы зарубежных авторов, посвященные анализу различных ви-
дов социализации (социокультурная социализация, семейная социализация и пр.) 
в семьях с нетрадиционной ориентацией родителей. В одном из современных ис-
следований приводятся данные об отсутствии статистически значимых различий по 
параметрам социализации у приемных детей школьного возраста из традиционных 
и нетрадиционных семей [41]. 

Еще одним важным и актуальным направлением выступает социализация в про-
фессиональной сфере. Изучается взаимосвязь обучения, совместной профессио-
нальной деятельности и социализации [34]. Доказывается влияние пола на социа-
лизацию в профессиональной сфере в процессе обучения в вузе [35]. Определяется 
контраст между ролевой и организационной социализацией [27]. Необходимо от-
метить, что организационная социализация приобрела популярность в социальных 
науках. В основном, исследователи сосредоточиваются на том, как характеристи-
ки организации, ее ценности и цели влияют на организационную идентификацию, 
а также изучение профессиональной социализации студентов [36]. Важно зафикси-
ровать тот факт, что ранние исследования профессиональной социализации были 
сосредоточены в первую очередь на организационных процессах, при этом люди 
считались пассивными получателями информации [37]. В последние годы ученые 
начали признавать отдельных членов организации активными участниками про-
цесса, которые самостоятельно осуществляют поиск информации, чтобы адапти-
роваться к своей профессиональной роли [30]. Происходит концептуальное рас-
ширение процесса социализации. Исследования направлены на концептуализацию 
такого феномена, как экосоциализация [32].

Подводя итоги проведенному анализу становления концепта «социализация» 
в отечественной и зарубежной науке, необходимо отметить обширный пласт ис-
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следований, имеющих высокую актуальность как для практики, так и для теоре-
тической науки. Значимым для разработки понятия социализация является теория 
Т. Парсонса, определившая его в качестве механизма включения индивида в об-
щество. Важным направлением в отечественной социальной психологии при раз-
работке проблемы социализации выступает сформулированный Л. С. Выготским 
и развиваемый советскими психологами принцип активности субъекта и обретение 
им внутреннего мира через включение в социокультурную среду.

Особо значимым достижением социологии и психологии является освещение 
социализации в контексте более широких методологических вопросов, таких как 
взаимообусловленность личности и социальной среды, отношения индивида и об-
щества, динамическая природа социализации, многоуровневое представление де-
терминантов и пр. Эти изыскания были продолжены в различных исследованиях 
социально-психологической мысли, пережившие переломный этап в развитии со-
циализации и отражающие изменения в содержании процесса социализации совре-
менного общества.

Современный этап развития рассматривает социализацию как одно из важных 
понятий. Однако существующие эмпирические исследования существенно разли-
чаются с точки зрения дизайна, применения и измерения, а также аналитических 
категорий. Исследование социализации сталкивается с концептуальными и мето-
дологическими проблемами, касающимися неоднозначности процесса, результата, 
понятия и факторов социализации. Тем не менее, несмотря на эти расхождения, из 
этой несколько разрозненной литературы можно сделать некоторые важные выво-
ды, которые вносят специфику в представления о ключевом месте социализации. 
Это работа направлена на рассмотрение плодотворных направлений для будущих 
исследований. 

В заключении можно отметить, что в настоящей работе представлен краткий 
исторический и теоретический обзор исследований относительно довольно слож-
ного и запутанного феномена социализации. Рассматриваются как сами подходы, 
направленные на изучение социализации личности, их понимание процесса со-
циализации, так и их вклад в науку и критические замечания. Необходимо особо 
подчеркнуть, что как работы прошлых лет, так и недавние открытия подтвержда-
ют важность, сложность, и междисциплинарный характер социализации. Конечно, 
установление универсальности любого сложного психологического явления, такого 
как социализация, требует обширных исследований, в идеале проведенных различ-
ными исследователями с использованием различных методологий. Так, этот фено-
мен в настоящее время активно изучается в разных научных областях (например, 
социология, психология, педагогика, философия, медицина и пр.), которые могут 
внести значительный вклад в понимании социализации в научном сообществе. 
Вместе разные направления, области научного знания составляют надежную и раз-
нообразную систему для развития социализации в целом. Центральная проблема 
и возможность для каждой научной области, для каждого методологического подхо-
да, состоит в том, чтобы извлечь необходимые знания и эксплицировать результаты, 
полученные в других областях на развитие феномена социализации. Таким обра-
зом, исследования состояния знаний о социализации человека в современном мире 
прокладывают путь для потенциально значимых научных открытий в XXI веке.
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К ВОПРОСУ О ВЛИЯНИИ ПЕРИНАТАЛЬНОГО ПЕРИОДА  
НА ПСИХИЧЕСКОЕ РАЗВИТИЕ ДЕТЕЙ РАННЕГО ВОЗРАСТА 

Аннотация. Статья посвящена изучению влияния перинатального периода на 
последующее психическое развитие детей. Рассматриваются актуальные проблемы 
и задачи развития современного российского общества по укреплению психической 
и физической полноценности будущего поколения. Описаны и обобщены современ-
ные научные данные о влиянии способа зачатия и особенностей рождения детей на 
их психическое развитие. По результатам исследований дети, рожденные с помощью 
операции кесарева сечения, в отличие от детей, рожденных естественным способом, 
имеют различные когнитивные и эмоциональные нарушения. Данные о влиянии спо-
соба зачатия на психическое развитие детей являются противоречивыми. По резуль-
татам одних исследований дети, зачатые с помощью экстракорпорального оплодот-
ворения, в отличие от детей, зачатых естественным способом, имеют более низкий 
уровень интеллекта, менее развитые моторные навыки, различные поведенческие 
проблемы, а также нарушения в речевой и эмоциональной сферах. По данным других 
исследований нарушения в психическом развитии у детей, зачатых при помощи ЭКО, 
не были выявлены.

Ключевые слова: перинатальный период; психическое развитие; ранний возраст; 
экстракорпоральное оплодотворение; операция кесарево сечение.

Zhdanova Svetlana Yurievna

Babina Ekaterina Alexandrovna

TO THE QUESTION OF THE INFLUENCE OF THE PERINATAL PERIOD  
ON THE MENTAL DEVELOPMENT OF YOUNG CHILDREN

Abstract. The article is devoted to the study of the influence of the perinatal period on 
the subsequent mental development of children. The current problems and tasks of the de-
velopment of modern Russian society to strengthen the mental and physical usefulness of 
the future generation are considered. Described and summarized modern scientific data on 
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the influence of the method of conception and the characteristics of the birth of children on 
their mental development. According to the results of research, children born by caesarean 
section, unlike children born naturally, have various cognitive and emotional disorders. The 
data on the influence of the method of conception on the mental development of children 
are contradictory. According to some studies, children conceived through in vitro fertili-
zation, in contrast to children conceived naturally, have a lower level of intelligence, less 
developed motor skills, various behavioral problems, as well as disorders in the speech and 
emotional spheres. According to other studies, disorders in mental development were not 
identified.

Keywords: perinatal period; mental development; early age; in vitro fertilization; 
caesarean section.

Одной из актуальных задач развития современного российского общества явля-
ется решение проблемы психической и физической (соматической) полноценности 
будущего поколения. Наличие этой проблемы обусловлено целым рядом причин. 
Среди таковых, во-первых, негативные демографические тенденции в России, во-
вторых, экономическая нестабильность, в-третьих, изменения семейных ценностей 
и стереотипов в обществе. Преодоление указанных трудностей обозначено как за-
дача в Концепции демографического развития РФ на период до 2025 года в части 
решения задач по укреплению репродуктивного здоровья населения. Вместе с тем 
значимыми для демографической ситуации являются и психологические причины, 
в частности, психологическое благополучие женщины, готовящейся стать матерью, 
факторы, влияющие на психическое развитие ребенка, его интеллектуальные спо-
собности [15].  

Развитие ребенка от момента зачатия до первых дней жизни является важным 
периодом в формировании будущего физического и психического развития ребенка. 
Ни в один из моментов своей дальнейшей жизни человек не развивается столь же 
интенсивно, как в перинатальном периоде, начиная с клетки и превращаясь все-
го через несколько месяцев в полноценный организм, обладающий определенны-
ми способностями. Именно в этот период зарождаются отношения между матерью 
и плодом, а затем – матерью и новорожденным, которые лежат в основе последую-
щего формирования когнитивных и личностных особенностей ребенка. 

В связи с этим совершенно очевидна необходимость в медико-психологическом 
сопровождении беременности и подготовки к родам, которые должны охватывать 
все этапы материнства: беременность, роды, грудное вскармливание, взаимодей-
ствие с новорожденным и другие аспекты. Целью подобного сопровождения стано-
вится не только своевременное предотвращение психоэмоциональных нарушений 
у матери, но и профилактика широкого спектра поведенческих и нервно-психиче-
ских расстройств у детей.

В настоящее время, в связи с возрастанием проблем в репродуктивной сфере лю-
дей, весьма актуальной стала проблема сохранения репродуктивного здоровья насе-
ления. Это требует объединения усилий медицинского и психологического знания, 
обсуждения практики в области перинатальной психологии и медицины [1]. С од-
ной стороны, медицина поднялась до таких диагностических и фармакологических 
высот, что может контролировать сложнейшие функции человеческого организма, 
с другой – присутствуют данные, показывающие, что успешность родов и здоровье 
потомства систематически ухудшаются [9].
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Так во всем мире растет число бесплодных браков. Для решения этой проблемы 
в современном мире была создана отдельная область медицины – репродуктоло-
гия, специализирующаяся на лечении бесплодия, использующая в своем арсенале 
вспомогательные репродуктивные технологии (ВРТ), благодаря которым люди, ра-
нее обреченные на бездетность, получили возможность зачатия. Одним из наиболее 
эффективных ВРТ является экстракорпоральное оплодотворение (ЭКО), которое 
в России применяется с 1986 г. В 2013 г. ЭКО включено в Программу государствен-
ных гарантий бесплатного оказания гражданам медицинской помощи и финансиру-
ется в рамках программы обязательного медицинского страхования. Таким образом, 
ЭКО становится все более доступным для населения альтернативным способом за-
чатия детей [18].

Очевидна актуальность активного выявления семей, планирующих рождение 
ребенка, но столкнувшихся с проблемами зачатия, и оказания им психологической 
и медицинской помощи. При этом важно учитывать, что проблемы бесплодия могут 
быть как причиной, так и следствием дисгармоничных отношений супругов. Дис-
гармоничные отношения супругов провоцируют эмоциональный стресс, который 
может быть фактором, препятствующим как естественному зачатию, так и успеш-
ному лечению бесплодия [31].

Психосоциальные факторы, определяющие особенности зачатия, оказывают 
влияние на становление психических функций, на развитии личности будущего ре-
бенка: «ситуация зачатия человека может сильно влиять на его будущую судьбу». 
По некоторым данным [19; 34; 36; 39] известно, что у детей, зачатых с помощью 
экстракорпорального оплодотворения, в отличие от естественно зачатых, отмечено 
снижение показателей общения с матерями – частоты использования вербальных 
и невербальных средств и включенности предметных действий в общение [19], на-
блюдается более низкий уровень интеллекта, менее развитые моторные навыки, 
отмечено отставание формирования пассивной лексики, различные поведенческие 
проблемы [34], а также более низкий уровень академических способностей [36; 39]. 
В исследовании Punamäki R. L., Tiitinen A., Lindblom J. [35] были выявлены разли-
чия, связанные с полом ребенка: более высокий уровень когнитивных нарушений 
был выявлен у девочек, рожденных вследствие экстракорпорального оплодотворе-
ния, по сравнению с девочками, рожденными после естественного зачатия, а также 
более низкий уровень когнитивных нарушений у мальчиков, зачатых с помощью 
ЭКО [35].  В ряде исследований (как российских, так и зарубежных) отличие психо-
моторного и неврологического развития детей, рожденных с применением ЭКО, от 
детей, зачатых спонтанно, не подтвердилось [8; 25; 27]. Не было также обнаружено 
значимых особенностей речевого развития у детей, зачатых посредством ЭКО. Не 
выявлены причинно-следственные связи между проведением ЭКО и особенностя-
ми развития когнитивной и поведенческой сферы детей в возрасте до 4 лет, тогда 
как степень бесплодия (время до зачатия) была отрицательно связана с когнитив-
ным развитием и поведением [37]. 

В исследовании Schendelaar P., La Bastide-Van Gemert S., Heineman M. J. дока-
зывается, что факторами риска формирования нарушений психического развития 
детей, зачатых при помощи ЭКО, являются многоплодие, недоношенность, раннее 
прекращение грудного вскармливания, степень бесплодия [37], тогда как сама про-
цедура ЭКО не является непосредственной угрозой для психического развития ре-
бенка. Так, была выявлена прямая причинно-следственная взаимосвязь между сте-
пенью бесплодия и познавательными способностями, диагностированными у детей 
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в возрасте 4 лет, а также прямая отрицательная взаимосвязь между проблемами 
с зачатием и поведенческими проблемами ребенка, что также имело взаимосвязь 
с такими характеристиками, как возраст матери на момент зачатия и уровень ее об-
разования [19].

Кардиффское ЭКО-исследование, проводимое на выборке семей из Великобри-
тании с детьми в возрасте от 4 до 10 лет, показало минимальные различия в средних 
показателях по особенностям поведения детей [29; 38; 41].

В исследовании Levy-Shiff et. al [30] напротив, учителя сообщали о трудностях 
в социо-эмоциональном развитии детей, рожденных с помощью ЭКО. Сами дети 
описывали себя как более агрессивных и тревожных, чем подростки контрольной 
группы. Интересно, что эмоциональные проблемы в большей степени были при-
сущи детям родителей группы ЭКО старшего возраста. В исследовании Colpin 
и Soenen [28] учителя характеризовали детей группы ЭКО как имеющих проблемы 
с поведением. Согласно метааналитической работе, выполненной Zhan et. al [42], 
в 10 международных исследованиях не было выявлено различий в социо-эмоцио-
нальном развитии детей группы ЭКО и контрольной группы. 

Что касается познавательного развития, большинство исследователей не обна-
ружили различий в интеллектуальных способностях детей, рожденных с помощью 
ЭКО и зачатых естественным способом [26; 32; 33; 40]. При этом, моторное и ре-
чевое развитие младенцев группы ЭКО запаздывает по сравнению с контрольной 
группой [42]. 

В. А. Печениной было проведено исследование на детях пятого года жизни с це-
лью изучения речевой и эмоциональной сферы близнецов и одиночно рожденных 
детей, появившихся на свет посредством ЭКО, и сравнения их с детьми, родивши-
мися в естественном цикле. Были выявлены специфические нарушения в речевой 
сфере ЭКО-детей, такие как задержка темпов речевого развития, нарушения лекси-
ко-грамматических категорий речи, несформированность связной речи, полиморф-
ное нарушение звукопроизношения. В эмоциональной сфере были обнаружены 
высокие показатели тревожности, импульсивности, эмоционально-волевой незре-
лости, трудности адаптации в социуме [14]. 

Изучением психического развития детей раннего возраста в связи со способом 
их зачатия занимались М. Е. Ланцбург, Е. В. Соловьева. В исследовании Е. В. Со-
ловьевой приняло участие 135 детей группы ЭКО и 135 детей контрольной группы. 
Средний возраст участников исследования 19 месяцев. Значимых различий в позна-
вательном развитии детей обеих групп выявлено не было. Автором исследования 
проанализирована зависимость познавательного развития ребенка от количества 
попыток ЭКО, предпринятого его родителями. Оказалось, что при 1–3 попытках 
ЭКО познавательное развитие детей существенно не различается с контрольной 
группой. При 4–9 попытках ЭКО доля детей с нормативным познавательным раз-
витием значимо снижается. Интересно отметить, что в при 1–3 попытках ЭКО доля 
детей с нормативным познавательным развитием возрастает с первого года жизни 
к третьему от 5 % до 56 %. При 4–9 попытках ЭКО доля детей с нормативным позна-
вательным развитием остается стабильно низкой от первого к третьему году жизни. 
Принимая во внимание, что исследование проводилось методом срезов, можно го-
ворить о том, что длительное бесплодие может являться серьезным фактором риска 
для познавательного развития ребенка. Существенную роль также играет возраст 
матери, поскольку женщины, рожающие в результате 4–9 попыток ЭКО существен-
но старше матерей в среднем в популяции [19]. 
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В нашей стране это исследование является единственным по изучению психи-
ческих особенностей детей именно раннего возраста, рожденных с помощью ЭКО, 
что говорит о недостаточной изученности этого вопроса.

Дискуссионным также является вопрос о влиянии родов на последующее раз-
витие. Так, еще Зигмунд Фрейд обратил внимание, что на новорожденного обруши-
вается огромное количество стимулов, тогда как он не обладает адекватными спо-
собами их переработки. Эта первая опасная ситуация, по мнению ученого, является 
моделью для более поздней тревоги [6]. О. Ранк, последователь З. Фрейда, отводил 
«травме рождения» центральную роль в последующем развитии личности [16]. Ис-
следованиям по изучению процесса родов как ключевого в формировании психики 
и сознания человека уделял внимание и чешский психолог С. Гроф. [4].  

Многими исследователями подчеркивается неблагоприятное влияние эмоцио-
нального стресса матери не только на беременность, но и роды. Выделяются анома-
лии родовых сил и течения родов. Врачами замечено, что причиной слабой родовой 
деятельности и слабости потуг у первородящих могут быть отрицательные эмоции 
(особенно чувство страха перед предстоящими родами). Анализ этнографической, 
медицинской и психологической литературы показывает, что родовой травматизм 
значительно снижается с применением знаний, дающих возможность женщине 
тщательно подготовиться к родам, осознанно относится к материнству [2].

Роды – это естественный физиологический рефлекторный процесс, начина-
ющийся с момента регулярной родовой деятельности (появлением регулярных 
схваток) и заканчивающийся рождением ребенка. Благодаря процессу родов и ро-
довому стрессу происходит перестройка всех систем жизнеобеспечения, что позво-
ляет младенцу успешно приспособиться к внеутробному существованию. Помимо 
физиологической перестройки, роды являются механизмом, определяющим харак-
тер психоэмоциональных реакций и поведения человека. Современная психология 
и психиатрия рассматривает процесс родов как ключевой в формировании психики 
и сознания человека [23].

В настоящее время в практическом здравоохранении и перинатальной психоло-
гии довольно широко распространено понятие «современные перинатальные тех-
нологии» (СПТ), предложенные к внедрению ВОЗ и детским фондом Организации 
Объединенных Наций ЮНИСЕФ. К ним относятся: физиологическое ведение ро-
дов с минимальным вмешательством, активность в родах, семейно-ориентирован-
ные (партнерские) роды, индивидуальные родовые залы, ранний неограниченный 
контакт матери и ребенка, совместное пребывание матери и ребенка в послеродовой 
палате в родильном доме, раннее начало грудного вскармливания, поощрение при-
кладывания к груди по требованию ребенка и др. Эти технологии направлены на 
создание условий «естественных» родов, способствующих физиологической и пси-
хологической адаптации матери и ребенка, полноценному гармоничному развитию 
ребенка с момента рождения [12]. 

В Европе и на других континентах растет число детей, рожденных с помощью 
абдоминального способа родоразрешения – операции кесарева сечения. Россия не 
отстает от мировых тенденций, в среднем по стране 25–30 % родов заканчиваются 
кесаревым сечением. Такие данные привел 29 июня 2020 г. профессор кафедры аку-
шерства, гинекологии и репродуктологии СПбГМУ им. И. И. Мечникова, главный 
врач Роддома № 17 Санкт-Петербурга, член правления Всемирной ассоциации пе-
ринатальной медицины А. В. Михайлов на XIII региональном научно-образователь-
ном форуме «Мать и дитя» [22]. 
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Акушерство перешло в перинатальную эпоху, показания для кесарева сечения 
сейчас расширены в интересах плода. Женщины стали рожать первого ребенка поз-
же, как правило, после 30 лет. Растет число страдающих тяжелой акушерско-экстра-
генитальной патологией (сердечно-сосудистые заболевания, диабет, железодефи-
цитная анемия, пиелонефрит). Внедряется много вспомогательных репродуктивных 
технологий, которые применяются обычно у женщин в старшем репродуктивном 
возрасте. Но при этом причины такой статистики не всегда кроются в медицинской 
сфере. Все больше женщин выбирают кесарево сечение как наиболее безболезнен-
ный, быстрый и безопасный способ родов. 

Согласно современным взглядам, кесарево сечение следует рассматривать в ка-
честве источника не только родовой травмы, но и перинатальной психотравмы. По-
следняя обусловлена неожиданностью и неподготовленностью ребенка (в случае 
рождения с помощью операции кесарева сечения) к переходу во внеутробное суще-
ствование, характеризуется шоковым состоянием и вызывает нервно-психическую 
и интеллектуальную депривации у ребенка, которые чрезвычайно трудно поддают-
ся коррекции [3; 11]. 

Операция кесарева сечения является одним из факторов натального и постна-
тального воздействий, которые могут отражаться в особенностях онтогенеза ребен-
ка как в форме индивидуальных вариантов психического развития, так и в форме 
клинических и субклинических отклонений [24]. В исследованиях Т. Г. Горячевой, 
А. В. Сафонкиной-Лозинской (2010), Э. М. Цыбеловой (2009), Д. Г. Германа (2008), 
А. С. Султановой (2005), Е. А. Кошелевой (1997) высказывается мнение, что у детей, 
рожденных с помощью операции кесарева сечения, недостаточно сформированы 
кинестетическая чувствительность, кинетическая организация движений, правопо-
лушарная переработка визуальной информации, внимание, речь, пространственное 
мышление [3; 5; 10; 13; 21; 24]. 

И. В. Зелениной (2016) было проведено исследование особенностей когнитивной 
сферы детей 7 лет, рожденных с помощью планового кесарева сечения, не имевше-
го в своем обосновании перинатальной патологии плода. Исследование показало, 
что у детей, рожденных с его помощью, уровень развития восприятия, мышления, 
речи, внимания и вербального воображения ниже, чем у детей, рожденных есте-
ственным путем [7].

В исследованиях Ю. В. Ревякиной и И. В. Ярославцевой (2015), проводимых 
на детях раннего возраста, делается вывод, что ребенок, рожденный с помощью 
операции кесарева сечения, обладает низким уровнем развития пространственного 
мышления, недостаточным вниманием, низкой переключаемостью и высокой ис-
тощаемостью процессов внимания. Пассивный и активный словарь ребенка не со-
ответствует возрастной норме, он мало задает вопросов и редко обращается за по-
мощью к взрослому. В поведении отмечается демонстративность, несдержанность 
и импульсивность. Действия ребенка сопровождаются неуверенными и неточными 
движениями. Такой ребенок не проявляет интереса к результату своей деятельности 
и не мотивирован на успех. В 40 % случаев дети проявляют безразличное отноше-
ние к новому, это сочетается с эмоциональной возбудимостью и колебаниями на-
строения по отношению к детям раннего возраста, рожденным через естественные 
родовые пути [17].

По мнению Е. А. Стребелевой и А. В. Лозинской абдоминально рожденных де-
тей следует рассматривать как детей «группы риска», которым необходимо оказы-
вать профилактическую помощь с целью укрепления компенсаторных механизмов 
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для предотвращения появления клинических форм отклонений в психическом раз-
витии [11; 20]. 

В настоящее время отсутствуют актуальные исследования, посвященные этой 
проблеме, при этом медицинские технологии совершенствуются и позволяют сни-
жать риски различных осложнений после операций. Важно изучить состояние про-
блемы психического развития детей, рожденных с помощью операции кесарева се-
чения.

Таким образом, на основании обзора отечественных и зарубежных исследований 
влияния перинатального периода на психическое развитие детей можно сделать 
следующие выводы:

1. Анализ литературы показал, что на развитие ребенка оказывают влияние такие 
перинатальные факторы, как особенности зачатия, психические и физиологические 
особенности беременной женщины, условия протекания беременности, родов и по-
слеродового периода.

2. Исследования, посвященные влиянию такого перинатального фактора, как 
роды, свидетельствуют о том, что у женщин, которые владеют определенными 
знаниями об особенностях течения родов, о стратегиях поведения во время родов 
и имеют положительный настрой, родовой травматизм значительно снижается. 
Этот факт позволяет сделать вывод о значимости осознанного материнства, психо-
логической готовности к родам, необходимости применения программ медико-пси-
хологического сопровождения в период беременности и подготовки к родам. 

3. По результатам исследований дети, рожденные с помощью операции кесарева 
сечения в отличие от детей, рожденных естественным способом, обладают более 
низким уровнем развития восприятия, мышления, речи, внимания и вербального 
воображения. У них недостаточно сформированы кинестетическая чувствитель-
ность, кинетическая организация движений, правополушарная переработка визу-
альной информации. Выявлены различные эмоциональные нарушения. 

4. Данные о влиянии способа зачатия на психическое развитие детей являются 
противоречивыми. Согласно исследованиям, представленным в литературе, дети, 
зачатые с помощью экстракорпорального оплодотворения в отличие от детей, за-
чатых естественным способом, имеют более низкий уровень интеллекта, менее раз-
витые моторные навыки, у них отмечено отставание в формировании пассивной 
лексики, имеются различные поведенческие проблемы, выявлены специфические 
нарушения в речевой и эмоциональной сферах, а также более низкий уровень ака-
демических способностей. По данным других исследований, нарушения в психиче-
ском развитии ЭКО-детей не были выявлены.
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ОСОБЕННОСТИ ВЗАИМОСВЯЗИ ТРЕВОЖНОСТИ И МОТИВАЦИИ 
ОБУЧЕНИЯ У СТАРШИХ ПОДРОСТКОВ

Аннотация. В статье ставится проблема особенностей взаимосвязи тревожности 
и мотивации обучения у старших подростков. Описываются теоретические аспекты 
тревожности и мотивации обучения в отечественной и зарубежной литературе. Рас-
сматриваются возрастные аспекты тревожности старших подростков. Представлены 
результаты эмпирического исследования взаимосвязи тревожности с мотивацией об-
учения у старших подростков. Использованы психологические методики: методика 
диагностики самооценки Ч. Д. Спилбергера, «Оценка ситуационной и личностной 
тревожности» Л. Ханина, методика М. В. Матюхиной в модификации Н. Ц. Бадмае-
вой для диагностики учебной мотивации школьников, тест-опросник А. Мехрабиана 
(адаптация М. Ш. Магомед-Эминова) измерения мотивации достижения. Результаты 
исследования позволили сделать вывод о взаимосвязи тревожности и мотивации об-
учения у старших подростков. Выявлены значимые взаимосвязи между параметрами 
личностной тревожности и мотивами обучения: долга и ответственности, благопо-
лучия, аффиляции, избегания неудач, учебно-познавательными мотивами. Обнару-
жено, что ситуативная тревожность связана с мотивами благополучия, аффиляции, 
престижа.

Ключевые слова: тревожность; мотивация обучения; старший подростковый воз-
раст.
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THE INFLUENCE OF ANXIETY ON LEARNING MOTIVATION  
OF OLDER TEENAGERS

Abstract. The article raises the problem of the peculiarities of the relationship between 
anxiety and motivation for learning in older adolescents. The theoretical aspects of anxiety 
and motivation for learning in domestic and foreign literature are described. The age-re-
lated aspects of anxiety in older adolescents are considered. The results of an empirical 
study of the relationship between anxiety and learning motivation in older adolescents are 
presented. Psychological methods were used: the method of diagnosing self-assessment of  
Ch.D. Spielberger, L. Khanin "Assessment of situational and personal anxiety"; the tech-
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nique of M.V. Matyukhina, modified by N.Ts. Badmaeva for diagnostics of educational 
motivation of schoolchildren; A. Mehrabian's test questionnaire (adaptation by M.Sh. Mag-
omed-Eminov) measuring achievement motivation. The results of the study led to the con-
clusion about the relationship between anxiety and learning motivation in older adolescents. 
Significant relationships were revealed between the parameters of personal anxiety and the 
motives of learning: duty and responsibility, well-being, affiliation, avoidance of failures, 
educational and cognitive motives. It was found that situational anxiety is associated with 
motives of well-being, affiliation, prestige. 

Keywords: anxiety; motivation for learning; senior adolescence.

Введение. Тревожность в старшем подростковом возрасте зачастую связана 
с процессом обучения. Она оказывает непосредственное влияние на мотивацию 
к обучению, способствуя ее повышению, в тех случаях, когда подросток пережива-
ет за результат учебной деятельности, но возможен и обратный эффект. Возрастные 
особенности в старшем подростковом периоде выступают в роли катализаторов 
проявления тревожности, усиливая реакцию на стрессовые ситуации ввиду особен-
ностей гормонального фона и неустойчивости всей психической сферы. Выявление 
характера влияния тревожности на мотивацию к обучению позволит построить кор-
рекционную работу по снижению высокой тревожности и увеличению мотивации 
обучения.

Состояние проблемы исследования. Исследованиям тревожности подростков 
посвящены работы многих отечественных и зарубежных ученых.

По мнению А. М. Прихожан, начатое Ч. Дарвиным научно-психологическое ис-
следование тревожности не завершено до настоящего времени, многие его взгляды 
вполне актуальны для современных теорий тревоги и страха, в то же время учены-
ми не найдены все ответы на многочисленные вопросы. XXI век продолжил тради-
цию XX века, имевшего центральной проблемой адаптации человека в мире про-
блему тревожности – одну из важнейших характеристик личности нашего времени. 
Вследствие этого формирующаяся личность подростка приобретает новое устойчи-
вое качество характера – тревожность [11].

Классики теории научения и их последователи подчеркивают близость тревож-
ности и страха, так как они являются эмоциональными реакциями, возникающими 
вследствие проявления условного рефлекса. Однако современные исследователи 
разводят эти понятия.

К. Т. Ясперс разграничивал тревогу и страх, считая, что тревога проявляется вне 
зависимости от стимула, а страх непосредственно соотносятся с определенными 
объектами и стимулами [16].

К. Хорни установила, что, как и страх, тревожность – эмоциональная реакция на 
опасность, которая имеет свои характерные черты: неопределенность и расплыв-
чатость. В случае, когда имеется реальная опасность, как в случае стихийного бед-
ствия, тревожность непосредственно связана с ужасом перед неизвестностью [15].

А. С. Гормин отмечает, что тревога является разновидностью страха перед испы-
танием [4], а Ф. Перлз полагает, что тревога является разрывом между настоящим 
и будущим, как страх перед предстоящим выступлением. То есть тревога, по сути, 
есть результат активности воображения и фантазий о будущем, проявляясь вслед-
ствие заблокированной активности и незаконченных ситуаций, вследствие чего 
невозможно разрядить накопившееся возбуждение. Поэтому тревога является эмо-
циональным состоянием, характеризующимся острым, мучительным, бессодержа-
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тельным беспокойством, которое связывается в сознании подростка с возможными 
неудачами, опасностями, важными, но неопределенными событиями [10].

Для тревожности, переживаемой старшими подростками, характерны физи-
ческие проявления: трудности дыхания во время заблокированного возбуждения, 
учащенное сердцебиение. Тревожность сопровождается непроизвольным сжатием 
груди и прочимы симптомами, то есть является физиологической реакцией, приво-
дящей к уменьшению адаптационных возможностей организма, нарушениям в пси-
хике и деятельности старшего подростка.

Ф. Б. Березин говорит о том, что тревога является страхом ожидания, рассматри-
вая ее в связи со стрессовыми ситуациями. При этом интенсивность тревоги отра-
жается не столько реальную угрозу, сколько индивидуальные особенности старше-
го подростка, его готовность к тревожным реакциям. Если время и сила проявления 
тревоги несоизмеримы с ситуацией и порождают вторичные проявления, то именно 
она лежит в основе изменений, обусловленных психическим стрессом, психическо-
го состояния и поведения [15].

Л. В. Ананина утверждает, что в старшем подростковом периоде личность пере-
живает существенные внутренние изменения, часто имеющие кризисный характер, 
которые определяют поведение, отношения, потребности и устремления. Причем 
такие перемены, происходящие в жизни и личности старших подростков, часто яв-
ляются спусковыми механизмами, способствующими проявлению тревожности [1].

Ч. Д. Спилбергером установлено, что в активации тревожности у старших под-
ростков большое значение имеют когнитивные факторы. Исследования Спилберга 
показали, что когнитивные оценки опасности вызывают возникновение состояния 
тревоги, а их устойчивость во времени и интенсивность определяются когнитивной 
переоценкой. Многократное повторение актуализирующих такие факторы ситуа-
ций приводит к закреплению тревожности как свойства или черты, то есть устойчи-
вого образования [3].

Термин «тревожность» применяется в отношении предрасположенности к опре-
деленному эмоциональному состоянию, которое закрепляется в личности старшего 
подростка в качестве характерной черты. При этом такая черта может не прояв-
ляться в поведении. Уровень тревожности подростка зависит от частоты и силы ее 
проявления.

Высокий уровень тревожности старшего подростка говорит о большей подвер-
женности стрессам и склонности к переживанию тревоги с большей интенсивно-
стью и частотой.

Недостаточная мотивация к обучению, отсутствие внутренней готовности к пре-
одолению значительных сложностей, связанных с процессом получения знаний, 
наряду с повышенной тревожностью, обусловленной различными причинами, ха-
рактерными для старших подростков, способны привести к нежеланию посещать 
занятия и отказу от обучения. Педагоги и психологи заинтересованы в недопуще-
нии подобных случаев, а также определению научно обоснованных и действенных 
методов преодоления ситуаций такого рода.

Подростковый возраст представляет собой важный этап развития личности – пе-
реход от детства к зрелости. Он характеризуется гормональными встрясками и об-
щей нестабильностью психики, что усиливает тревожные состояния.

Н. И. Калинин замечает, что в подростковом возрасте происходят существенные 
сдвиги в физическом, психологическом и общественном статусе, которые по своей 
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кардинальности несоизмеримы ни с какими другими этапами формирования лич-
ности, за исключением периода раннего детства [6].

А. Н. Леонтьев утверждал, что подростковый период имеет значение второго 
рождения индивидуальности человека вследствие повышающейся осознанности, 
которая позволяет проявлять сознательность по отношению к окружающей дей-
ствительности [7].

Е. П. Ильин отмечал, что, осваивая качественно новый уровень регуляции де-
ятельности, подросток сталкивается с незнакомыми явлениями и ситуациями, не 
имея опыта действия в них, что требует от него больших затрат духовных сил и соз-
дает определенные сложности. Именно на этом этапе становления направление раз-
вития может отклоняться, позволяя формировать либо положительные, либо отри-
цательные черты [5].

М. А. Титова замечает, что в подростковом возрасте возникает желание уважи-
тельного отношения со стороны окружающих, при этом они осознают, что сами 
не в состоянии проявлять качества характера, присущие взрослым людям, так как 
обладают высокой чувствительностью, непостоянством эмоциональных состояний, 
неуверенностью в себе, нетерпимостью. Все это вызывает состояния внутреннего 
напряжения, неуверенности в себе и тревожности, которые могут проявляется через 
склонность к конфликтам и демонстрацию агрессии [14]. 

В своих работах А. М. Прихожан и Н. Н. Толстых отмечают, что современные 
подростки в значительной степени отличаются от подростков прошлого века. Для 
них характерно иное восприятие окружающего мира, на что значительное влияние 
оказывают окружающие условия, в которых происходит становление индивидуаль-
ности человека. Неуверенность и неопределенность будущего, его непредсказуе-
мость и быстро происходящие перемены в значительной степени способствуют 
формированию повышенной тревожности [12].

В жизни и деятельности старших подростков большое значение имеет учебная 
мотивация, которая в значительной степени определяется требованиями, предъ-
являемыми учебным заведением, особенностями организации процесса обучения, 
а также педагогами и самими учащимися.

Исследователи познавательной мотивации, такие как Л. И. Анцыферова,  
В. И. Андреев, С. Л. Рубинштейн, Л. И. Божович отмечают, что в значительной сте-
пени увеличению познавательной мотивации способствует осознание подростками 
себя в качестве субъектов деятельности, позволяющее творчески проявлять свои 
способности, выходя за рамки обыденных представлений.

В процессе изучения мотивации обучения необходимо выявление мотивов и це-
лей, которые старшие подростки ставят перед собой.

И. Я. Панкратова, А. Д. Ходько говорят о том, что установлены два основных 
вида мотивации обучения у старших подростков:

− познавательные – стремление узнавать новое и получать знания по интересую-
щему предмету, совершенствовать свою личность через приобретение знаний;

− социальные – осознание необходимости обучения, чувство долга, ответствен-
ности перед социально значимыми взрослыми и окружающими.

Таким образом, мотивацию старших подростков можно рассматривать как систе-
му психологических факторов и причин, которые определяют направления деятель-
ности [9].

Е. А. Русских и М. М. Лабаскова утверждают, что восприятие и представление 
о себе и мире могут быть крайне разнообразными: оптимистичными, позитивными, 
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доверительными – гармоничными, либо же пессимистическими, негативными, по-
дозрительными – конфликтными. Они представляют собой личностные ресурсы, 
либо препятствия для мотивации обучения у старших подростков [13].

Результаты обучения, демонстрируемые старшим подростком, не представля-
ют собой только показатели развития его ума и способностей, но в значительной 
степени, характеризуют и желание обучения. Его отсутствие существенно ограни-
чивает способности приобретения знаний, а также их практического использова-
ния. Таким образом, низкая мотивация к обучению или же ее полное отсутствие 
вызывают постоянную неуспеваемость по предметам, а также понижение уровня 
интеллектуальной активности. Особую важность в такой ситуации приобретает ра-
бота, направленная на повышение учебной мотивации, которая может эффективно 
осуществляться и в старшем подростковом возрасте.

С. А. Иванов и Ю. Р. Шиманская отмечают, что формирование мотивации опре-
деляется личностными психологическими свойствами, приобретаемыми в процессе 
развития. Для различных возрастных этапов свойственны определенные черты, так 
как по мере становления личности происходит изменение потребностей, образцов, 
представлений о ценностях, а также других побудителей, что определяет различные 
мотивы деятельности [7].

В последние годы, как считает С. Е. Мухина, говоря о развитии интеллекта и ка-
честве обучения, ведущую роль отдают так называемым концептуальным способ-
ностям, порождающим объективно новое ментальное содержание и выражающим 
его в знаковых, либо материализованных формах. С концептуальными способностя-
ми связаны идеи метакогнитивизма. Традиционно метапознание определяется как 
психическая деятельность человека, в процессе которой осуществляются изучение, 
контроль и управление собственными познавательными процессами. В зарубежных 
исследованиях принято разделять подструктуры метапознания на метакогнитивное 
знание и метакогнитивное регулирование. Метакогнитивные знания включают реф-
лексивное понимание рассматриваемого процесса и роль субъекта в нем [8]. Мо-
тивация составляет часть метакогнитивного регулирования. Повышенный уровень 
тревожности снижает возможности саморегуляции, тем самым остро ставя пробле-
му изучения характера влияния тревожности на мотивацию обучения [2].

Результаты исследования. Было проведено эмпирическое исследование с це-
лью выявления влияния тревожности на мотивацию обучения у старших подрост-
ков. В исследовании были применены следующие психодиагностические методики: 
методика диагностики самооценки Ч. Д. Спилбергера, Л. Ханина «Оценка ситуаци-
онной и личностной тревожности», методика для диагностики учебной мотивации 
школьников (М. В. Матюхиной в модификации Н. Ц. Бадмаевой), тест-опросник 
измерения мотивации достижения, модификация теста-опросника А. Мехрабиана 
(адаптация М. Ш. Магомед-Эминова), методы математической статистики.

База исследования: МБОУ СОШ № 97 города Новосибирска. Выборку составили 
50 учащихся 10–11 классов в возрасте 15–17 лет.

Обобщенные данные уровня тревожности подростков, обучающихся в десятом 
и одиннадцатом классах, представлены в таблице 1.
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Таблица 1
Сводные данные по уровню личностной и ситуативной тревожности по тесту  

Спилбергера–Ханина, характерной для подростков, обучающихся в 10 и 11 классах,  
в процентах

Подростки – уровень  
тревожности

Шкала личностной  
тревожности

Шкала ситуативной  
тревожности

низкий – до 30 баллов 0 0
умеренный – 31–44 баллов 16 6
высокий – более 45 баллов 84 94
Всего подростков 100 100

Данные свидетельствуют, что низкий уровень как личностной, так и ситуатив-
ной тревожности не выявлен ни у одного из подростков, принявших участие в ис-
следовании.

Средний уровень личностной тревожности характерен для восьми подростков, что 
составляет 16 % от общего числа подростков, принявших участие в исследовании. 

Высокий уровень личностной тревожности характерен для сорока двух подрост-
ков, что составляет 84 % от общего числа подростков, принявших участие в иссле-
довании.

Средний уровень ситуативной тревожности характерен для троих подростков, 
что составляет 6 % от общего числа подростков, принявших участие в исследовании. 

Высокий уровень ситуативной тревожности характерен для сорока семи под-
ростков, что составляет 94 % от общего числа подростков, принявших участие в ис-
следовании.

Полученные данные свидетельствуют, что для большинства старших подростков 
характерен высокий уровень личностной тревожности, что говорит о необходимо-
сти проведения работы, направленной на формирование уверенности в своих силах 
и способностях, а также способности переключения внимания с поставленных це-
лей на выстраивание поэтапного пути их достижения.

Высокий уровень ситуативной тревожности, характерный для большинства 
старших подростков, принявших участие в исследовании, свидетельствует о небла-
гополучной ситуации и повышенном уровне тревожности, связанной со сложными, 
по их представлению, учебными ситуациями.

Для диагностики учебной мотивации школьников была использована методика, 
разработанная Матюхиной–Бадмаевой. 

Методика включает в себя тестовую часть, состоящую из трех этапов работы 
с обследуемыми подростками, полученные данные были внесены в протоколы, рас-
шифрованы с помощью ключа и представлены в сводной таблице 2.

Таблица 2
Распределение выбора мотивов обучения старших подростков, обучающихся в 10 и 11 классах, 

в процентах 

Мотивы обучения 10 класс 11 класс Итого старшие  
подростки

1 2 3 4
Долга и ответственности 61,6 33,4 48
Самоопределения  
и самосовершенствования 84,7 75,1 80
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Окончание табл. 2

1 2 3 4
Благополучия 61,6 50,0 56
Аффиляции 46,2 50,0 48
Престижа 27,0 20,9 24
Избегания неудач 61,6 54,2 58
Учебно-познавательные –  
содержание обучения 73,2 66,7 70

Без совпадений 3 3 6

Полученные данные наглядно свидетельствуют о том, что главным мотивом к об-
учению в большинстве случаев является потребность в самоопределении и самосо-
вершенствовании; вторыми по важности являются учебно-познавательные мотивы, 
связанные с содержанием обучения; на третьем месте мотивы избегания неудач, на 
четвертом – стремление к благополучию, на пятом месте два мотива – долга и от-
ветственности и аффиляции, на шестом – престижа. Остальные мотивы не были 
выбраны и их показатели были равны нулю, а в шести случаях не оказалось со-
впадений отобранных мотивов. Данные ранжирования по важности мотивов при-
ведены на рисунке 1.

 

Рис. 1. Выбор мотивов обучения, сделанные испытуемыми старшими подростками,  
обучающимися в 10 и 11 классах

Для определения мотивации достижения и избегания неудач нами была исполь-
зована методика Магомет-Эминова.

Полученные данные свидетельствуют о том, что подростки однозначно выбира-
ют преимущественно мотив избегания неудач.

В десятом классе стремлением к достижению успеха руководствуются 3 под-
ростка, что составляет 11,5 % от общего количества десятиклассников, принявших 
участие в эксперименте. Мотив избегания неудач характерен для 23 подростков, 
что составляет 88,5 % от общего количества десятиклассников, принявших участие 
в эксперименте.
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В одиннадцатом классе стремлением к достижению успеха руководствуются  
3 подростка, что составляет 12,5 % от общего количества десятиклассников, при-
нявших участие в эксперименте. Мотив избегания неудач характерен для 21 под-
ростка, что составляет 87,5 % от общего количества десятиклассников, принявших 
участие в эксперименте.

Далее был проведен корреляционный анализ выявления взаимосвязи показате-
лей тревожности и преобладающего мотива обучения у старших подростков. Для 
этого мы использовали метод параметрической статистики корреляцию r-Спирмена.

Корреляционная плеяда взаимосвязями личностной тревожности и ситуативной 
тревожности, а также мотивов к обучению представлена на рисунке 2. Прямые свя-
зи показаны синими стрелками, обратные связи – пунктирными.

 

Рис. 2. Корреляционная плеяда взаимосвязи личностной тревожности  
и ситуативной тревожности и мотивов к обучению

Рассмотрим более подробно значимые взаимосвязи между личностной тревож-
ностью и мотивацией к обучению.

Мотив долга и ответственности перед обществом, классом, учителем представ-
ляют собой социальный мотив. В испытуемой группе выявлена связь этого мотива 
с личностной тревожностью (r=0,146, p≤0,031). Чем более выражена у испытуемых 
тревожность как черта личности, тем в большей степени они ощущают свою ответ-
ственность за приобретение знаний даже в случае отсутствия интереса, стремятся 
достичь необходимых результатов.

Благополучие представляет собой, по классификации М. В. Матюхиной, узко-
личностный мотив – стремление получить одобрение со стороны учителей, роди-
телей, одноклассников, а также получать хорошие отметки. В испытуемой группе 
выявлена связь этого мотива с личностной тревожностью (r=0,220, p≤0,013). Чем 
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более выражена у испытуемых тревожность как черта личности, тем сильнее их 
стремление к благополучию, тем чаще они хотят получить поддержку и одобрение, 
в том числе выражаемое через оценки. При этом старшие подростки проявляют 
большую активность, направленную на подтверждение одобрения.

Аффиляция – стремление к общению, установлению добрых и доверительных 
отношений со значимыми людьми. В ходе исследования установлена связь этого 
мотива с личностной тревожностью (r=0,205, p≤0,015). Чем более выражена у ис-
пытуемых тревожность как черта личности, тем сильнее проявляется ощущение 
беспомощности, и тем сильнее потребность в доброжелательной эмоциональной 
поддержке и внимании. 

Избегание неудач, совершения действий, направленных на недопущение неуда-
чи в учебной деятельности, а также связанных с ней наказаний связано с личност-
ной тревожностью (r=0,267, p≤0,006). Чем более выражена у испытуемых тревож-
ность как черта личности, тем чаще они используют для преодоления негативных 
переживаний снижение значимости ситуации и степень своей вовлеченности в нее, 
обращение к окружению за информацией, эмоциональной или действенной под-
держкой, уклонение от встреч со стрессогенными ситуациями, признавая свою роль 
в возникновении и развитии этих ситуаций.

Учебно-познавательные мотивы, связанные с процессом обучения, определя-
ющие стремление к овладению новыми знаниями, в том числе самостоятельному, 
имеют связь с личностной тревожностью (r=0,245, p≤0,009). Чем более выражена 
у испытуемых тревожность как черта личности, тем сильнее проявляется желание 
проявить ментальную активность, преодолевать сложности, находить ответы на по-
ставленные вопросы, при этом увлекательным становится процесс обучения, кото-
рый приобретает в глазах старшего подростка ценность. Этот мотив способствует 
развитию способности самостоятельного поиска ответов на интересующие вопро-
сы, овладению навыками самостоятельного обучения.

Высокая личностная тревожность способствует повышению вышеперечислен-
ных видов мотивации к обучению у старших подростков вследствие испытываемо-
го ими волнения за результаты учебной деятельности.

Рассмотрим более подробно значимые взаимосвязи между ситуативной тревож-
ностью и мотивацией к обучению.

Между результатами по шкале ситуативная тревожность – способности старше-
го подростка испытывать повышенное беспокойство в сложных для него ситуациях, 
вызывающих стресс – выявлены следующие наиболее значимые обратные связи: 
с мотивом благополучия (r= – 0,161, p≤0,027); с мотивом аффиляции (r= –0,256, 
p≤0,007); с мотивом престижа (r= –0,220, p≤0,012).

В испытуемой группе выявлена обратная связь ситуативной тревожности и мо-
тива благополучия (r= –0,161, p≤0,027). Чем выше у испытуемых тревожность, вы-
званная сложной ситуацией, тем менее они стремятся получить одобрение со сто-
роны учителей, родителей, одноклассников.

Выявлена обратная связь ситуативной тревожности и мотива аффиляции 
(r= –0,256, p≤0,007). Чем выше у испытуемых тревожность, вызванная сложной си-
туацией, тем менее значимым становится общение, снижается активность, направ-
ленная на установление доверительных отношений. Старшие подростки в стрес-
совой ситуации склонны замыкаться в себе, не рассказывать о своих проблемах, 
пытаясь решить их самостоятельно. Чем чаще подростки попадают в стрессовые 
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ситуации, тем меньше проявляют открытость и готовность к общению, тем больше 
проявляется ощущение беспомощности и одиночества.

Выявлена обратная связь ситуативной тревожности и мотива престижа (r= –0,220, 
p≤0,012). Чем выше у испытуемых тревожность, вызванная сложной ситуацией, тем 
менее выражено желание соответствовать тому, что принято считать престижным, 
занимать лидирующие позиции в коллективе, быть в числе первых учеников, луч-
шим.

Повышение уровня ситуативной тревожности старших подростков, оказывает 
негативное влияние на эти мотивы к обучению, приводя к их уменьшению. В стрес-
совых ситуациях, к которым относятся различные проверки знаний, в том числе 
экзамены, у подростков повышается уровень ситуативной тревожности, имеющей 
различные психофизиологические проявления, что оказывает подавляющее дей-
ствие на мотивацию к обучению и снижению вышеперечисленных мотивов. 

Выводы. Полученные данные наглядно свидетельствуют о том, что уровень 
тревожности у старшеклассников имеет связь с мотивацией к обучению: для боль-
шинства старших подростков характерен высокий уровень личностной тревожно-
сти – у 84 % подростков, и высокий уровень ситуативной тревожности – у 94 % под-
ростков, принявших участие в исследовании.

Преобладающей мотивацией к обучению является стремление к избеганию не-
удач, что характерно для 88 % подростков, принявших участие в исследовании.  
В эмпирическом исследовании установлено, что повышенная личностная тревож-
ность имеет положительные взаимосвязи со следующими мотивами к обучению: 
долга и ответственности; стремления к благополучию, то есть получению хороших 
оценок и одобрения; аффиляции; избегания неудач. В то же время между личност-
ной тревожностью и мотивами, которые формируют самооценку, выявлены отрица-
тельные взаимосвязи.

Повышение уровня ситуативной тревожности старшего подростка имеет поло-
жительные взаимосвязи со следующими мотивами к обучению: самоопределения 
и самосовершенствования; достижения успехов. 

Повышение уровня ситуативной тревожности старшего подростка имеет отри-
цательные взаимосвязи со следующими мотивами к обучению: долга и ответствен-
ности; благополучия; аффиляции; престижа; избегания неудач; учебно-познава-
тельными, связанными с процессом обучения. 

Итак, личностная тревожность способствует развитию мотивации учебной дея-
тельности, но отрицательно сказывается на формировании самооценки. Ситуатив-
ная же тревожность снижает мотивацию к обучению.

Анализ полученных результатов позволил сделать вывод, что повышенная тре-
вожность в ряде случаев является негативным фактором. Тревожные старшие под-
ростки значительно чаще, чем их эмоционально благополучные сверстники, оказы-
ваются неуспешными. Вследствие недостатка уверенности в себе, неспособности 
к быстрому принятию верных решений, подростки зачастую стремятся избегать 
критических ситуации, в том числе связанных с обучением. 

Таким образом, зависимость тревожности и мотивации обучения имеет неодно-
значный характер. Выявление особенностей взаимосвязи тревожности и мотивации 
к обучению может позволить в значительной мере оптимизировать учебный про-
цесс учеников с высоким уровнем тревожности. 
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КОНФЛИКТНАЯ КОМПЕТЕНТНОСТЬ ПОДРОСТКОВ В КОНТЕКСТЕ 
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Аннотация. Статья отражает результаты эмпирического исследования конфликт-
ной компетентности подростков с применением методик диагностики конфликтной 
компетентности, коммуникативных и организационных способностей, индивиду-
ально-типологических характеристик. На основе данных психологического тести-
рования, проведенного на выборке из 80 школьников 14–16 лет, и корреляционного 
анализа было обнаружено, что существуют прямые взаимосвязи мотивационного 
компонента конфликтной компетентности с агрессией (как способом реагирования 
в конфликте) и такими коммуникативно-организаторскими качествами, как домини-
рование, уверенность в себе, требовательность, жесткость; зафиксированы обратные 
взаимосвязи эмоционального элемента регулятивного компонента с агрессией и ухо-
дом, интроверсией, доминированием, требовательностью, жесткостью, упрямством, 
негативизимом, уступчивостью. Отмечается, что волевой элемент регулятивного 
компонента имеет положительные взаимосвязи с доминированием, уверенностью 
в себе, направленностью, деловитостью, и отрицательные – с уступчивостью. 

Ключевые слова: конфликтная компетентность; подростки; сетевые образователь-
ные практики; гибкие навыки; дистанционное обучение.

Kapustina Valeria Anatolyevna

Martynov Dmitrij Ivanovich

CONFLICT COMPETENCE OF ADOLESCENTS IN THE CONTEXT  
OF COMMUNICATIVE CHARACTERISTICS OF THE PERSONALITY

Abstract. This article reflects the results of an empirical study of the conflict compe-
tence of adolescents using methods for diagnosing conflict competence, communication 
and organizational abilities, and individual typological characteristics. Based on the data of 
psychological testing carried out on a sample of 80 schoolchildren of 14-16 years old, and 
correlation analysis, it was found that there are direct interconnections of the motivational 
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component of conflict competence with aggression (as a way of reacting in a conflict) and 
such communicative and organizational qualities as dominance, self-confidence, exacting-
ness, rigidity; the inverse relationships of the emotional element of the regulatory com-
ponent with aggression and withdrawal, introversion, domination, exactingness, rigidity, 
stubbornness, negativism, compliance were recorded. It is noted that the volitional element 
of the regulatory component has positive relationships with dominance, self-confidence, 
focus, efficiency and negative relationships with compliance.

Keywords: conflict competence; adolescents; educational networking; soft skills; 
distance learning.

Введение. Актуальность исследования конфликтной компетентности подрост-
ков вызвана заметным увеличением конфликтов и конфликтных ситуаций в школь-
ном социуме. Отметим, что ведущим типом деятельности для подростка является 
общение, соответственно, этой социальной группе особенно важно иметь знания 
о природе конфликта и уметь эффективно выстраивать поведение в конфликте.  
В условиях повсеместного внедрения дистанционного формата обучения как одного 
из видов сетевых образовательных практик в школах и вузах возникает вопрос пси-
хологической готовности школьников к такому способу образовательной деятель-
ности, в первую очередь старшеклассников, поскольку это будущие абитуриенты. 
Массовый переход на дистанционный или смешанный варианты обучения в связи 
с пандемией показал, что, с одной стороны, от обучающихся требуется высокий 
уровень навыка самоорганизации, а с другой – развитые коммуникативные способ-
ности, поскольку именно коммуникативная составляющая достаточно существенно 
видоизменяется при реализации дистанционного формата обучения и затрудняет 
общение между педагогами и учащимися [6; 7].

Для выявления связи конфликтной компетентности и коммуникативно-организа-
ционных характеристик личности подростков в условиях дистанционного обучения 
авторами было проведено эмпирическое исследование.

Прежде чем перейти к описанию результатов психологической диагностики, 
уточним основные понятия.

Конфликтная компетентность – это умение человека наиболее эффективным 
способом решать противоречия, сопротивляться и преодолевать разрушительную 
силу конфликта, находить оптимальное решение [2]. Конфликтная компетентность 
прежде всего полифункциональна, т. е. состоит из множества функций: превентив-
ная, прогностическая, конструктивная, рефлексивная и коррекционная [2; 4].

Структура конфликтной компетентности включает в себя когнитивный, моти-
вационный и регулятивный компоненты [2; 5]. Когнитивный компонент состоит, 
во-первых, из информационной составляющей, включающей в себя теоретические 
знания о самом конфликте и особенностях поведения в нем; во-вторых, содержит 
креативную составляющую, что позволяет находить в конфликте его конструктив-
ное развитие и разные варианты оптимального разрешения конфликта. Мотиваци-
онный компонент – это способность к внутренней мобилизации для благоприятного 
разрешения конфликтной ситуации. Регулятивный компонент состоит из эмоцио-
нальной, волевой и рефлексивной составляющих, где эмоциональная составляю-
щая определяется как возможность для человека регулировать и управлять своими 
эмоциями в конфликте, не оскорблять другого человека и при этом показывать свои 
эмоции, понимать, какие эмоции испытывает оппонент; волевая составляющая ре-
гулирует поведение человека, а рефлексивная составляющая предполагает мыслен-
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ное воспроизведение конфликтной ситуации, осознанное виденье и исправление 
ошибок в своих действиях и поступках.

Методология. С целью выявления взаимосвязи конфликтной компетентности 
и коммуникативных характеристик нами было проведено эмпирическое исследова-
ние весной 2020 года. В исследовании приняли участие 80 человек – учащиеся сред-
ней общеобразовательной школы № 175 города Новосибирска и учащиеся средней 
общеобразовательной школы № 2 Коченевского района, возраст которых составил 
от 14 до 16 лет.

Гипотеза исследования: существует взаимосвязь конфликтной компетентности 
и коммуникативных способностей подростков. 

Методы и методики исследования:
1) опрос, психологическое тестирование:
а) методика «Диагностика конфликтной компетентности» М. В. Башкина, В. А. Горш-

ковой, А. М. Воскресенского [2];
б) методика «Определение организаторских и коммуникативных качеств» Л. П. Ка-

лининского [1];
в) методика «Диагностика ведущего типа реагирования в конфликте» М. М. Ка-

шапова, Т. Г. Киселевой [4];
г) индивидуально-типологический опросник Л. Н. Собчик [8].
2) методы статистической обработки эмпирических данных – оценка централь-

ной тенденции распределения исследуемого признака (среднее), корреляционный 
анализ с применением rs -критерия Спирмена.

Основная часть. Оценка центральной тенденции распределения исследуемого 
признака (среднее) по используемым методикам показала следующее:

• Все типы реагирования в конфликте находятся на уровне нормальных значе-
ний. Это означает, что доминирующего типа реагирования личности на межлич-
ностный конфликт у подростков не выявлено, и они в условиях конфликта будут 
использовать все типы реагирования в равной мере.

• Когнитивный и мотивационный компоненты конфликтной компетентности раз-
виты до среднего уровня, т. е. подростки способны анализировать конфликтную 
ситуацию и имеют знания о поведении в конфликте, а также направленность на 
конструктивное разрешение конфликта. В то же время регулятивный компонент 
представлен низким уровнем развития, где больший показатель развитости имеет 
волевой элемент, но при этом подростки не умеют в полной мере управлять своим 
поведением и контролировать эмоции в ситуации конфликта.

• Все черты, диагностируемые индивидуально-типологическим опросником  
Л. Н. Собчик, находятся в зоне средних (нормальных) значений.

• Среди коммуникативных и организаторских качеств наиболее выражены дело-
витость и отзывчивость, что позволяет говорить о готовности подростков к прояв-
лению уверенности и ответственности за свои решения, самоорганизации, наличии 
умения сопереживать и помогать другим людям.

Для выявления взаимосвязи между конфликтной компетентностью и коммуни-
кативно-организационными характеристиками подростков был проведен корреля-
ционный анализ с использованием критерия ранговой корреляции rs-Спирмена. По-
лученные результаты, представленные в таблице 1, отражают взаимосвязи не менее 
чем на 5 % уровне значимости (p≤0,05).
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Таблица 1 
Результаты выявления взаимосвязи между компонентами конфликтной компетентности  

и коммуникативно-организаторскими характеристиками

Наименование 
шкал

Мотивационный 
компонент

Регулятивный 
компонент 

(эмоциональный 
элемент)

Регулятивный 
компонент  

(волевой элемент)

Регулятивный 
компонент 

(рефлексивный 
элемент)

Агрессия 0,35 –0,34 – –
Уход – –0,27 – –
Интроверсия – –0,25 – 0,26
Доминирование 0,31 –0,25 0,23 –
Уверенность в себе 0,36 – 0,23 –
Требовательность, 
жесткость 0,39 –0,34 – –

Направленность – – 0,29 –
Деловитость – – 0,38 –
Упрямство,  
негативизм – –0,38 – –

Уступчивость – –0,27 –0,27 –

Из таблицы 1 следует, что существуют прямые взаимосвязи мотивационного 
компонента конфликтной компетентности с агрессией как способом реагирова-
ния в конфликте и такими коммуникативно-организаторскими качествами, как до-
минирование, уверенность в себе, требовательность, жесткость. Это означает, что 
нацеленность на решение конфликта характерна для подростков, проявляющих 
стремление к власти, известности, успеху, тщеславие, силу воли, категоричность 
и авторитарность, а в ситуации конфликта склонны демонстрировать агрессивные 
реакции, в т. ч. гнев, принуждать к принятию своей точки зрения.

Обнаружены обратные взаимосвязи эмоционального элемента регулятивного 
компонента конфликтной компетентности с агрессией и уходом, интроверсией, 
доминированием, требовательностью, жесткостью, упрямством, негативизимом, 
уступчивостью. Это говорит о том, что саморегуляция и управление своими эмо-
циями не свойственны как подросткам, склонным к проявлению агрессии, настой-
чивости, силы воли, несговорчивости и сомнениям, стремящимся к власти, так 
и подросткам, для которых характерны молчаливость, отгороженность, стремление 
избегать конфликтов и противоречий, готовность уступить без спора. 

Выявлено, что волевой элемент регулятивного компонента конфликтной компе-
тентности связан положительно с доминированием, уверенностью в себе, направ-
ленностью, деловитостью, и отрицательно – с уступчивостью. Полученные данные 
означают, что сознательное управление собой в ситуации конфликта свойственно 
подросткам со стремлением к власти, успеху, расширению своего кругозора, моби-
лизации усилий для достижения коллективных целей, проявляющих убежденность 
в собственных силах, уверенность и ответственность за свои решения, но не харак-
терно покорным и сговорчивым подросткам.

Рефлексивный элемент регулятивного компонента конфликтной компетентности 
оказался связан только с интроверсией. Иначе говоря, мысленная реконструкция 
конфликта с целью изменения в будущем своего поведения типична только для под-
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ростков, отличающихся молчаливостью, избирательностью в контактах и склонно-
стью к идеализации.

Обсуждение результатов. Подведем основные итоги. Подростки, у которых 
есть сильная направленность внутренних побуждающих сил на конструктивное 
разрешение конфликтной ситуации, склонны проявлять уверенность в собствен-
ных силах, стремление к высокому социальному статусу, они полагаются на себя, 
честолюбивы, стремятся производить впечатление значительности, ожидают вос-
хищения от большинства ребят, проявляют склонность командовать и повелевать, 
ответственность.

Подростки, у которых эмоциональная саморегуляция не развита, в ситуации 
конфликта могут проявлять поведенческие реакции, окрашенные отрицательными 
эмоциями в отношении оппонента, при этом их стратегия поведения в конфликте 
может быть как агрессивной, направленной на принуждение к своему решению, так 
и избегающей.

Подростки с развитым волевым самоконтролем склонны постоянно повышать 
свои деловые и организаторские качества в сфере руководства людьми, готовы идти 
на риск для достижения намеченной цели; они отличаются уверенностью и готов-
ностью брать ответственность за свои решения, стремлением к самостоятельности 
и самоутверждению, сочетающимся с отсутствием желания подчиняться, а также 
высокой двигательной активностью.

Подростки, способные мысленно реконструировать конфликт, проявляют мни-
тельность, боязливость, нерешительность, повышенное чувство ответственности, 
склонность к необоснованным страхам и стремление соответствовать требованиям 
окружения.

Таким образом, наша гипотеза о существовании взаимосвязи компонентов кон-
фликтной компетентности и коммуникативных склонностей подростков подтверж-
дена частично, а именно: наибольшее количество связей выявлено у регулятивного 
компонента на волевом и эмоциональном уровнях, при этом все связи с эмоцио-
нальным элементом волевого компонента имеют обратный характер. Иначе говоря, 
готовность к решению конфликта оказалась связана с доминированием и уверен-
ностью в себе, а управление своим эмоционально-волевым состоянием характер-
но для подростков с развитой деловитостью и низкими проявлениями агрессивных 
реакций в конфликте. 

Полученные результаты соотносятся с данными А. С. Кашапова, обнаружившего 
связи агрессии в конфликте с целеустремленностью и самостоятельностью, избега-
ния – с эмоциональной неустойчивостью и робостью [3].

Заключение. В результате проведенного эмпирического исследования выявле-
но, что подросткам с нормативным уровнем конфликтной компетентности (преиму-
щественно мотивационного и регулятивного компонента) характерны уверенность 
в себе, стремление к власти и успеху, настойчивость в достижении целей, агрессив-
ное поведение в конфликте, при этом особого внимания требует навык эмоциональ-
ной саморегуляции, т. к. именно он находится на низком уровне развития и при этом 
имеет амбивалентные связи, соответственно, его формирование для подростков вы-
ходит на первый план.

Полученные данные позволяют сделать вывод о наличии значительных рисков 
для коммуникативной среды подростков в случае перехода на преимущественно 
дистанционный формат обучения, поскольку в этом случае в силу яркой выражен-
ности агрессивного стиля решения конфликта и низкой эмоциональной саморегуля-
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ции высока вероятность учащения конфликтов у всех участников образовательного 
процесса на разных уровнях.
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Аннотация. В статье раскрываются психологические аспекты понятий «чувство 
привязанности» и «эго-идентичность»; даны наиболее содержательные определения, 
проведен краткий анализ структур. Представлены результаты пилотажного исследо-
вания, в котором рассматривается связь привязанности к родителям, к дому и эго-
идентичности в юношеском возрасте как ключевом этапе завершения построения 
базовых характеристик идентичности личности. Выборку исследования составили 
студенты университета в возрасте от 18 до 22 лет. Было выявлено, что надежный 
тип привязанности к родителям положительно связан с автономной идентичностью, 
в частности с такими параметрами, как «Сила эго», «Соответствие себе»; привязан-
ность к матери прямо пропорционально взаимосвязана с «Привязанностью к дому» 
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Abstract. The article reveals the psychological aspects of the concepts of "feeling of 
attachment" and "ego-identity"; the most meaningful definitions are given, a brief analysis 
of the structure is carried out. The paper presents the results of a pilot study that examines 
the relationship between attachment to parents, home and ego identity in adolescence, as 
a key stage in completing the construction of basic characteristics of personality identity. 
The study sample consisted of university students aged 18 to 22 years. It was found that 
a reliable type of attachment to parents is positively associated with autonomous identity, 
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in particular, with such parameters as "Strength of the ego", "Compliance with oneself"; 
attachment to the mother is directly proportional to the "Attachment to home" and with the 
parameters of autonomous identity "Acceptance of the Present”, “Creative Power”.

Keywords: adolescence; attachment quality; attachment to parents; attachment to home; 
ego-identity.

Введение. Начиная с 2000 г., которые характеризуются не только изменением по-
литической и экономической ситуации в нашей стране, мы наблюдаем системный 
кризис традиционной семьи, ее состава, функций, механизмов, а также социаль-
ных ролей отца и матери, которые на протяжении веков составляли культурный код 
общества.

Формирование личности в онтогенезе в целом предполагает развитие стержне-
вого образования – «чувства тождественности и постоянства собственной лично-
сти при восприятии других людей, признающих это тождество» [7, с. 259], а также 
ощущения целенаправленности и осмысленности своей жизни и уверенности во 
внешнем одобрении – идентичности личности. Формирование идентичности про-
исходит на протяжении всей жизни, через успешный эго-синтез и ресинтез «иде-
альных форм» [8], однако подростковый и юношеский возраст рассматриваются как 
этап завершения построения базовых характеристик идентичности личности. 

Одним из источников формирования чувства идентичности служит идентифи-
кация с родителями, в частности, детско-родительские отношения, которые оказы-
вают влияние на становление взглядов, ценностей ребенка, и личности в целом. 
Поэтому, на наш взгляд, чувство привязанности как одна из базовых потребностей 
личности – поиск близости и стабильного контакта со значимым человеком, форми-
рование чувства безопасности [10] – выступает фактором формирования идентич-
ности. Частичная проверка этого предположения выступила основой пилотажного 
исследования, результаты которого представлены в статье. 

К факторам, потенциально способным оказать влияние на развитие эго-иден-
тичности в юношеском возрасте, нами были отнесены привязанность к родителям, 
а также привязанность к дому. В исследовании под идентичностью понимается ди-
намичная структура, которая развивается на протяжении всей жизни человека, при-
чем это развитие нелинейно и неравномерно, проходит через преодоление кризисов 
идентичности [6]. Возрастная задача юности – достижение эго-идентичности. Со-
гласно Э. Эриксону [9] идентичность одна из важнейших характеристика целост-
ности и зрелости личности. Дж. Марсиа [6] была предложена концепция статусов 
идентичности личности, где были выделены 4 статуса эго-идентичности: «Диффуз-
ная», «Предрешенная», «Мораторий» и «Достигнутая». 

Характер отношений ребенка с миром определяется и зависит от сформирован-
ного типа привязанности личности [3]. Привязанность – это близкие и прочные 
эмоциональные связи, которые были установлены в результате длительных отно-
шений между двумя людьми, преимущественно между ребенком и матерью [1].  
В дальнейшем здоровое функционирование личности отражает, во-первых, способ-
ность индивида находить и вступать в близкие/интимные отношения с «подходящи-
ми» людьми, способными обеспечивать его безопасной личной основой, во-вторых, 
способность сотрудничать с такими людьми и находить наиболее полезные формы 
взаимоотношений [3]. Привязанность к дому описывается как положительная эмо-
циональная связь человека с домом, которая проявляется в предпочтении дома дру-
гим местам и в стремлении человека осуществлять различные виды деятельности, 
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которая подкрепляется эмоционально-смысловым и функционально-содержатель-
ным мотивационными компонентами [4]. Привязанность к дому характеризуется 
динамическим единством «места» как реального жизненного пространства и обра-
зом как субъективно переживаемой основы психологической безопасности, а также 
отражает базовые характеристики формируемой и поддерживаемой идентичности 
личности и ее личностных смыслов.

Методология исследования. Базовыми принципами, на которых основывается 
исследование, выступили следующие принципы: системности, детерминизма и раз-
вития. Для достижения цели исследования – выявления взаимосвязи чувства привя-
занности и эго-идентичности в юношеском возрасте – были поставлены следующие 
задачи: 1) измерить показатели эго-идентичности; 2) изучить и выявить типы при-
вязанности к матери, отцу, дому; 3) провести корреляционное исследование чувства 
привязанности и эго-идентичности в юношеском возрасте.

Выборка исследования была сформирована методом доступных случаев. В ис-
следовании приняли участие 32 респондента, юноши и девушки, в возрасте от  
18 до 22 лет. Психодиагностический инструментарий, использованный в исследова-
нии, представлен следующими методиками: опросник «Опыт близких отношений» 
в адаптации Т. В. Казанцевой [2], опросник «Привязанность к дому» С. И. Резничен-
ко, С. К. Нартовой-Бочавер [5], тест Эго-идентичности (СЭИ) Е. Л. Солдатовой [6].

Обработка и анализ  результатов  были осуществлены с помощью методов ма-
тематической статистики: первичная описательная статистика – расчет оценки цен-
тральной тенденции распределения, критерий Колмогорова-Смирнова (применение 
которого выявило отличие распределения от нормального), непараметрический ко-
эффициент корреляции rs-Спирмена. Корреляционный анализ проводился на общей 
выборке респондентов. Для анализа и интерпретации были взяты только значимые 
связи, не ниже 5 % уровня значимости. Математическая обработка данных прово-
дилась с использованием программы SPSS.13 for Windows.

Результаты исследования и их обсуждение. Согласно результатам корреляци-
онного анализа, надежный тип «Привязанности к матери» (табл. 1) положительно 
взаимосвязан с высоким уровнем «Привязанности к дому» (r = 0,577 при р≤0,01), 
«Творческой силой» (автономная идентичность) (r = 0,448 при р≤0,05), «Силой эго» 
(автономная идентичность) (r = 0,431 при р≤0,05), «Принятием настоящего» (авто-
номная идентичность) (r = 0,660 при р≤0,01), «Соответствием себе» (автономная 
идентичность) (r = 0,509 при р≤0,01), а также обратно взаимосвязан с «Тревожно-
стью» (r = –0,481 при р≤0,01) и «Избеганием близости» (r = –0,386 при р≤0,05).

Таблица 1
Взаимосвязь привязанности к дому, параметров эго-идентичности  

с надежным типом привязанности к матери, N=32

Параметры Критерий r-Спирмена Уровень значимости
Привязанность к дому 0,577 р=0,001
Творческая сила 0,448 р=0,01
Сила Эго 0,431 р=0,014
Принятие настоящего 0,660 р=0,0001
Соответствие себе 0,509 р=0,003
Тревожность –0,481 р=0,005
Избегание близости –0,386 р=0,029



ПРОБЛЕМЫ И ВОПРОСЫ ПСИХОЛОГИИ РАЗВИТИЯ, ВОЗРАСТНОЙ ПСИХОЛОГИИ

51

У девушек и юношей с надежной привязанностью к матери дом воспринимает-
ся и оценивается как место удовлетворения потребностей в безопасности, отдыхе.  
В поведении может наблюдаться решительность, отстаивание своей позиции 
и взглядов. Настоящее оценивается как важный этап жизненного пути. Юноши с на-
дежной привязанностью к матери в близких отношениях не боятся делиться с свои-
ми чувствами, мыслями и тревогами. 

Эмпирически выявлены положительные корреляции между тревожным типом 
«Привязанности к матери» (табл. 2) и факторами «Тревожность» (r = 0,497 при 
р≤0,01), «Сила эго» (диффузная идентичность) (r = 0,658 при р≤0,01), «Эмоцио-
нальная зрелость» (диффузная идентичность) (r = 0,485 при р≤0,01), «Принятие на-
стоящего» (диффузная идентичность) (r = 0,546 при р≤0,01) и «Соответствие себе» 
(диффузная идентичность) (r = 0,613 при р≤0,01), «Осознанность жизненного пути» 
(предрешенная идентичность) (r = 0,414 при р≤0,05) и «Осознание собственных 
ценностей» (предрешенная идентичность) (r = 0,352 при р≤0,05), а также обнару-
жены отрицательные корреляции с «Принятием настоящего» (автономная идентич-
ность) (r = –0,504 при р≤0,01).

Таблица 2
Взаимосвязь привязанности к дому, параметров эго-идентичности  

с тревожным типом привязанности к матери, N=32 

Параметры Критерий r-Спирмена Уровень значимости
Тревожность 0,497 р=0,004
Сила Эго 0,658 р=0,0001
Эмоциональная зрелость 0,485 р=0,005
Принятие настоящего 0,546 р=0,001
Соответствие себе 0,613 р=0,0001
Осознанность жизненного пути 0,414 р=0,019
Осознание собственных ценностей 0,352 р=0,048

У молодых людей с тревожным типом привязанности к матери может наблю-
даться неуверенность в себе, пассивность, неготовность брать на себя ответствен-
ность за принятие решений, а также идеализация будущего и возможных личност-
ных изменений. Также можно наблюдать повышенную восприимчивость к новому, 
тревожность, сложности с отстаиванием своей позиции, системы ценностей, стрем-
ление подавить любые сильные эмоциональные переживания. 

Избегающий тип «Привязанности к матери» (табл. 3) прямо взаимосвязан 
с «Тревожностью» (r = 0,423 при р≤0,05), «Силой эго» (диффузная идентичность) 
(r = 0,417 при р≤0,05), «Эмоциональной зрелостью» (диффузная идентичность)  
(r = 0,647 при р≤0,01) и «Соответствием себе» (диффузная идентичность) (r = 0,392 
при р≤0,05), а также обнаруживается обратная связь с «Привязанностью к дому»  
(r = –0,580 при р≤0,01), «Творческой силой» (автономная идентичность) (r = –0,449 
при р≤0,01), «Принятием настоящего» (автономная идентичность) (r = –0,535 при 
р≤0,01).
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Таблица 3
Взаимосвязь привязанности к дому, параметров эго-идентичности  

с избегающим типом привязанности к матери, N=32

Параметры Критерий r-Спирмена Уровень значимости
Тревожность 0,423 р=0,016
Сила Эго 0,417 р=0,018
Эмоциональная зрелость 0,647 р=0,0001
Соответствие себе 0,392 р=0,027
Привязанность к дому –0,580 р=0,001
Творческая сила –0,449 р=0,01
Принятие настоящего –0,535 р=0,002

Юношей и девушек с избегающей привязанностью к матери характеризует бес-
покойство, боязнь остаться одному, неуверенность в себе. Им важно, чтобы рядом 
был кто-то, кто поддержит и придаст уверенности в их возможностях. При возник-
новении сильных эмоциональных переживаний они стремятся справиться с ними, 
подавить их проявление. Также может присутствовать недовольство настоящим 
и желание скорее оказаться в будущем, могут наблюдаться сложности в принятии 
решений и последующей ответственности за эти решения. Что касается отношения 
к дому, то здесь наблюдается низкий уровень значимости для людей с избегающей 
привязанности к матери, что может быть обусловлено чувством дискомфорта и бо-
язнью быть в зависимости от кого-то (в данном случае от матери). Дом не воспри-
нимается как безопасное место, а, скорее, как место, которое можно при необходи-
мости с легкостью заменить другим.

Полученные взаимосвязи с надежным типом «Привязанности к отцу» пред-
ставлены в таблице 4. Так, надежная «Привязанность к отцу» прямо взаимосвязана 
с «Силой эго» (автономная идентичность) (r = 0,511 при р≤0,01) и «Соответствием 
себе» (автономная идентичность) (r = 0,383 при р≤0,05), а также обратно взаимос-
вязана с «Избеганием близости» (r = –0,447 при р≤0,05), с «Эмоциональной зрело-
стью» (диффузная идентичность) (r = –0,522 при р≤0,01).

Таблица 4
Взаимосвязь привязанности к дому, параметров эго-идентичности  

с надежным типом привязанности к отцу, N=32

Параметры Критерий r-Спирмена Уровень значимости
Сила Эго 0,511 р=0,003
Соответствие себе 0,383 р=0,03
Избегание близости –0,447 р=0,01
Эмоциональная зрелость –0,522 р=0,002

Молодых людей с надежной привязанностью к отцу можно охарактеризовать как 
уверенных в себе, своих силах и ресурсах, принимающих сильные эмоциональные 
переживания и способных поделиться тем, что их волнует и тревожит с близким 
человеком. Они не бояться быть собой, высказывать свое мнение и придерживаться 
своих ценностей, даже если они расходятся с ценностями других.  

Тревожный тип «Привязанности к отцу» (табл. 5) прямо взаимосвязан с «Тре-
вожностью» (r = 0,396 при р≤0,05), «Творческой силой» (диффузная идентичность) 
(r = 0,440 при р≤0,05), «Силой эго» (диффузная идентичность) (r = 0,544 при р≤0,01), 
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«Осознанностью жизненного пути» (предрешенная идентичность) (r = 0,381 при 
р≤0,05).

Таблица 5
Взаимосвязь привязанности к дому, параметров эго-идентичности  

с тревожным типом привязанности к отцу, N=32

Параметры Критерий r-Спирмена Уровень значимости
Тревожность 0,396 р=0,025
Творческая сила 0,440 р=0,012
Сила Эго 0,544 р=0,001
Осознанность жизненного пути 0,381 р=0,03

Таких людей можно описать как беспокойных, склонных переживать по незна-
чительным поводам, при принятии решений ими могут овладевать множество со-
мнений, также довольно сложно брать на себя ответственность за какое-либо дело 
или в целом за свою жизнь. В повседневности могут быть пассивны и отстраненны 
от обсуждения чего-либо, они словно наблюдают со стороны свою жизнь, при этом 
веря в то, что все предопределенно и уже поздно предпринимать попытки к изме-
нениям.

Перейдем к рассмотрению корреляционных взаимосвязей в последнем типе 
привязанности. Избегающий тип «Привязанности к отцу» (табл. 6) положительно 
связан с факторами «Избегание близости» (r = 0,388 при р≤0,05), «Эмоциональ-
ная зрелость» (диффузная идентичность) (r = 0,491 при р≤0,01), а также обрат-
но взаимосвязан с такими факторами, как «Силы эго (автономная идентичность)  
(r = –0,459 при р≤0,01) и «Соответствие себе» (автономная идентичность) (r = –0,393 
при р≤0,05).

Таблица 6
Взаимосвязь привязанности к дому, параметров эго-идентичности  

с избегающим типом привязанности к отцу, N=32

Параметры Критерий r-Спирмена Уровень значимости
Избегание близости 0,388 р=0,028
Эмоциональная зрелость 0,491 р=0,004
Сила Эго –0,459 р=0,008
Соответствие себе –0,393 р=0,026

Девушкам и юношам с избегающей привязанностью к отцу может быть свой-
ственно полное отрицание и подавление всех сильных эмоций, могут возникать 
сложности в установлении интимно-личностного контакта, а при возникновении 
близких отношений как правило стремятся отдалиться и не показывать своих ис-
тинных чувств к партнеру. Они стремятся все проанализировать без опоры на свои 
чувства. Однако при всем желании быть одному, из-за неуверенности в себе и в соб-
ственных возможностях, им довольно часто необходимо одобрение и поддержка 
со стороны в новых начинаниях, подтверждение их значимости, компетентности 
в каких-либо вопросах. 

Выводы. Таким образом, проведенное исследование позволило доказать наличие 
устойчивых значимых взаимосвязей между типом привязанности (к матери, отцу, 
дому) и параметрами эго-идентичности в юношеском возрасте. Обнаружено, что:

– надежный тип привязанности к родителям положительно взаимосвязан с авто-
номной идентичностью, в частности, с такими параметрами, как «Сила эго», «Со-
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ответствие себе», а привязанность к матери связана с «Привязанностью к дому» 
и с двумя параметрами автономной идентичности: «Принятие настоящего», «Твор-
ческая сила». Это люди с высокой степенью уверенности в себе, но при этом спо-
собные находить опору в других, сохранять доверие даже в тех условиях и ситуаци-
ях, которые призваны порождать недоверие, сомнения и тревоги;

– ненадежные типы привязанности к родителям (тревожный, избегающий) по-
ложительно коррелируют с «Тревожностью», «Избеганием в близких отношени-
ях» с диффузной идентичностью и отрицательно с такими параметрами, как «Сила 
Эго», «Эмоциональная зрелость», «Соответствие себе», «Принятие настоящего». 
Людей этой группы можно описать как испытывающих значительные эмоциональ-
ные трудности в связи с опорой на других людей. Они неспособны выражать свои 
желания и адекватно просить о помощи, в ситуации фрустрации они либо замыка-
ются в себе, либо сверхтребовательны и агрессивны. Полученные данные согласу-
ются с результатами исследований зарубежных коллег и отражают идею универ-
сальности [11; 12].

Этой статьей не ограничивается изучение заявленной темы, в дальнейших ис-
следованиях планируется выявление взаимосвязи чувства привязанности с показа-
телями функциональности среды, суверенностью психологического пространства 
и другими шкалами методик на исследование структуры идентичности и его стату-
сов в юношеском возрасте, а также подтверждение средствами факторного анали-
за степени влияния разных типов привязанности на проявления эго-идентичности 
личности юношей и девушек.
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ЧЕЛОВЕК НА ЛЕСТНИЦЕ ИЗМЕРЕНИЙ:  
ОБРАЗ ОБРАЗОВАНИЯ В СОВРЕМЕННОМ МИРЕ

Аннотация. В статье предлагается к обсуждению концепт «образ образования», 
рассматриваются лингвистические и семантические аспекты «образа» и «образова-
ния», подходы к их оценкам. Образ образования раскрывается через новый подход 
к самооценке (самооцениванию) участников образовательного процесса – и препо-
давателей, и студентов. Лестница измерений – инструмент самооценки собственной 
частной позиции роста сознания личности дает разбивку состояний операторного 
типа активности действий пары отношений {специалист ↔ (реципиент → респон-
дент)} на уровнях от 0 до 7. Уравнение баланса компетенций составляется для каж-
дой ступени. Компетентность оценивается конкретно, если по теме, дисциплине и да-
лее иерархии плана проделана работа, действие, деятельность, ведущая к движению 
роста и есть материальный результат. Равенство компетенций измеримо, если темы 
деятельности достигают совпадения. Лестница ведет к площадкам стабильности, на 
которых есть возможность оглядеться, решить задачи определенности выбора для 
выхода на новую лестницу выбором предпочтений идеала образа и требующегося об-
разования. Самооценка в среде отношений приятия способна творить настоящие чу-
деса и дает возможность чувствовать себя в потоке любви к образованию, профессии, 
родине, людям. Наше сознание и есть та Могущественная Страна, благодаря которой 
личности всегда находят выход из неопределенности, являя жизнь волшебством по-
мощи собственно созданной индивидуальности, зарабатывая знания приобретенным 
умением, взаимовыручкой в созданной среде образования для сотворения ведущего 
образа на пути жизни.

Ключевые слова: образование; образ; образ образования; оценка; лестница изме-
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THE MAN ON THE DIMENSIONAL STAIRS:  
THE IMAGE OF EDUCATION IN THE MODERN WORLD

Abstract. The article proposes to discuss the concept of «image of education», examines 
the linguistic and semantic aspects of «image» and «education», approaches to assessment 
and evaluation. The image of education is revealed through a new approach to self-assess-
ment of participants in the educational process – both teachers and students. The Stairs of 
Dimensions is a tool for self-assessment of one's own private position of the growth of  
a person's consciousness. Gives a breakdown of the states of the operator type of activity of 
the actions of the pair of relations {specialist ↔ (recipient → respondent)} at levels from 
0 to 7. The balance of competencies is compiled for each level. Competence is assessed 
specifically if work, action, activity leading to the movement of growth has been done on 
the topic, discipline and further on the hierarchy of the plan and there is a material result. 
Equality of competence is measurable if the topics of the activity achieve overlap. The 
staircase leads to areas of stability, where there is an opportunity to look around, to solve the 
problem of determining the choice for entering a new staircase by choosing the preferences 
of the ideal of the image and the required education. Self-esteem in the environment of 
acceptance relationships is capable of working miracles and makes it possible to feel in the 
flow of love for education, profession, homeland, people. Our consciousness is that Mighty 
Country, thanks to which individuals always find a way out of uncertainty, showing life the 
magic of helping their own created individuality, earning knowledge with acquired skills, 
mutual assistance in the created educational environment to create a leading way of life. 

Keywords: education; image; image of education; assessment; stairs of measurement. 

Человек поднимается по лестнице измерений миров, образующих пространство 
сознаний всех людей Земли, если осознает разрушительные последствия для себя 
и своего близкого окружения, индивидуализации и изоляции, сознаний, жизней, 
в том числе через «саморазмножение» виртуальных образов, получивших подпитку 
из сфер далеко не дружелюбных нам. Единицы понимают синергию человека, при-
родного и космического, поэтому мы и наблюдаем то, что есть: короткую жизнь 
и малое количество счастья. Каждый шаг в собственное будущее необходимо отме-
рить семь раз, по дням и годам – не умеем – культура жизни ушла куда-то не туда. 
Размыт образ отношений на подъем, каждый старается его использовать, но не соз-
дать. Ценность собственного маленького дела почему-то стала не значимой в жизни 
глобальных движений. То есть самооценивание (не самооценка в психологическом 
понимании) собственной деятельности, развития компетенций и т. д. остается про-
блемой. 

Система формирования сознания человека в целом активно совершенствуется, 
дифференцируясь по отраслям задач философии, психологии, педагогики, но яс-
ности так и нет во многих аспектах, в том числе в понимании образа образования 
и образа самооценивания. 

Образ образования. Истоки в корнях слов, и, возможно, они становятся законом 
к исполнению помимо воли человека. Очевидно, нужно начинать строить анализ 
с семантики образующих категорий и лингвистики объективации работы мышления. 

Лексический анализ образа образования начинается с определения того, чем оно 
является. Морфология и этимология поставленного вопроса устанавливается по 
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определениям из монографий, словарей и научных публикаций с поиском поправок 
на философию, тогда в своих частях это всегда видится как будущее.

Не секрет, что русское слово «образование» восходит к греческим – «μόρφωσις» – 
«образ» и «παιδεία» – «воспитание детей» как «приведение чего-то или кого-то к опре-
деленному образцу». В аспекте синтаксиса как общих правил начала диалога мор-
фосиз в речи словосочетаний и предложений обусловливает роль части категорий 
образа к морфизмам отображений множества слов от источника к реципиенту до 
состояния образования, когда часть реагирующих субъектов становятся респонден-
тами. Тогда в акте совместности работы сознаний рождается образ образования. 

Лингвистика через сравнение изучает происхождение слова, мы лишь опреде-
ляем, как оно неизъяснимо действует на нас. Ob razь, Онъ – несет нечто священ-
ное, отделенное от Земного. Образ в Христианстве – Лик, но этимология объекта 
ИКОНА = |и|кон|а| – проявляется тем, что И соединяет корень КОН с А, Азм есть, 
и аз – Начало, появление посредника КОН – конфедерация наблюдателей за по-
клонением – было заменено образованием – неким динамичным. Интересно, что 
в «Толковом словаре живого великорусского языка» В. И. Даля нет существитель-
ного «образ», но есть глагол «обр`ажить» – ображить, образить, придать чему-ли-
бо образ, выделывать образ из чего-либо. Интересны примеры, которые он при-
водит: «обр`азь деток», т. е. одень, умой; «это женщина неображ`енная, неряха»; 
«уродство безобразит»; «не воображай себя разумником»; «школу переобразили»  
[4, с. 613]. Образованный человек – «получивший образованье, научившийся об-
щим сведеньям, познаньям». Образованный – «научно развитой, воспитанный, при-
личный в обществе, знающий светские обычаи; первое, умственное образование; 
второе, внешнее; для нравственного – нет слова!». И, наконец, «образ и образец, 
вещь подлинная…, служащая мерилом, для оценки ей подобных» [4, с. 613].

В другом классическом словаре образ не связан с образованием. Образ – имею-
щий направление, порядок, тип, наглядное представление, отражение действитель-
ности в сознании, оператор сознания повседневности: образ жизни, образ мысли, 
образ действий. Образование же – или создание чего-либо, или получение система-
тизированных знаний [14, с. 1593]. 

Лингвистическая семантика значений и смысла слов взаимодействует с логикой 
и психологией на методологической основе философии. 

Рассмотрим несколько философских определений «образования». Философский 
словарь, основанный немецким философом и лексикографом Генрихом Шмидтом 
в 1912 г., выходит в Германии вот уже 90 лет (на русский язык переведен в 1961 г.) 
определяет образование как «духовный облик человека, который складывается под 
влиянием моральных и духовных ценностей, составляющих достояние его куль-
турного круга, а также процесс воспитания, самовоспитания, влияния, шлифовки,  
т. е. процесс формирования облика человека» [18]. Если использовать религиоз-
ные коннотации, здесь, пожалуй, достижение человеком соответствия священному 
Образу – его персональная ответственность, и образование имеет глубокие онто-
логические основания. Что особенно значимо – социологическое, охватывающее 
большие массы людей в их человеческом проявлении – это уже воспроизведение 
образа-универсума. Таковы будущие возможности образования, и поэтому говорят 
о божественности человека. Облик – ориентир, но, если на него настраивать созна-
ние, субъект не получает желаемого, ориентация на облик показывает на перекос 
души. Под обликом философия понимает нечто большее.
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Однако в светском контексте русское слово «образование» приближается к ан-
глийскому education или французское l’education (от латинского ex duco или e-duco, 
что буквально значит «исходить», или даже «вылупляться») или немецкое слово 
ausbildung – «придать чему-то нужную форму». То есть, кто-то обладает образцом, 
образом, согласно которому мы формируем ученика. Учителя тоже кто-то и когда-то 
формировал в соответствии с созданным кем-то образцом, и в идеале – учитель точ-
но осведомлен об образе той личности, которая обучается, ведется, воспитывается. 
Если все хорошо, или средне, или плохо (кто решает?), учитель выставляет оценку 
(значит, учитель действительно осведомлен об образе). Но история полна приме-
ров, когда в эту систему вклинивается сознание-вирус, решающий свои интересы, 
манипулируя сознаниями создает оценки и использует инструменты страха при от-
клонении от установленного им образа истинности.

«Словарь науки» формулирует понятие образования таким образом: Образова-
ние – «конкретно зафиксированная культурно-историческая форма общественной 
практики, обеспечивающая передачу человеку социального опыта в целях обрете-
ния им образа, адекватного данной культуре» [15]. Приведем еще несколько опре-
делений: «процесс передачи и усвоения культурно-исторического опыта, ценностей 
и знаний, накопленных в ходе поколениями, целенаправленная деятельность по вос-
питанию, обучению и развитию личности. Чтобы дальше выйти в будущее, создать 
проект и строить его с теми, кто на плане мира изоморфны образу» [16]; «совокуп-
ность систематизированных знаний, умений и навыков, приобретенных индивидом 
самостоятельно, либо в процессе обучения в специальных учебных заведениях [3] 
(отметим, что эту «совокупность» нужно сначала изоморфно образовать, чтобы да-
лее произошло рождение того самого образа, который поведет в будущее, необхо-
димо только наполнять его), «вхождение человека в мир – погружение его (в физи-
ческом и смысловом плане) в мир культуры» при оптимальных – гуманистически 
выверенных условиях, признании значимости человека в его самостоятельном жиз-
неосуществлении [8, с. 19; 9, с. 31; 10, с. 274]. И, наконец, определение из педаго-
гического источника: образование есть «процесс и результат обучения, воспитания, 
развития, а также самообучения и самовоспитания» [2], и здесь мы не можем не 
задать вопрос – как все это получается и как регистрировать результативность.

Образование – процесс и результат (с акцентом на результативность) усвоения 
человеком опыта поколений в виде системы знаний, умений, навыков, отношений, 
полученных в результате обучения и самообразования (это процесс и результат обу-
чения и воспитания [12]. Но вопрос не только в описании – этого уже недостаточно, 
образование – результат работы технологии; входные и выходные показатели уров-
ня развития сознания субъекта образования необходимо уметь измерять, исключив 
возрастной рост, не являющийся вкладом технологии.

Еще чаще в педагогике под образованием понимают систему знаний, умений, 
навыков. Но в любом случае речь идет о формировании, приобретении – институа-
лизированном или самостоятельном – опыта, знаний, ценностей, адекватных куль-
туре. Вспомним, что образ – идеальная форма отражения объекта. Идеальная в том 
смысле, что она нематериальна. Как соотносятся идеальное отражение и система 
знаний, ценностей и т. п., адекватных культуре? Что произошло в Германии в сере-
дине XX в., когда ценности реальные стали прямо противоположными ценностям 
великой немецкой культуры? Что случилось с образом образования? Много на этот 
счет было предложено концепций, но мы полагаем, факт разрыва – преемственно-
сти, теории и практики, человечности и прагматизма – совпадает, на наш взгляд, 
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с отрывом образа (в изначальном смысле) от образования, и составляет существо 
размывания духовности нации. 

Разговор об образе образования сегодня актуализировался в связи с обсуждени-
ем образа образования будущего. А. О. Зверев цитирует частный разговор со знаме-
нитым педагогом-новатором, директором лицея-интерната свободного воспитания 
в Текосе (под Геленджиком) М. П. Щетининым: «Все наши беды в образовании со-
стоят в том, что его нет. Есть ведомство контроля и распределения знаний, занятое 
подготовкой “бедоносцев”. Но если образования нет, то как, из чего нам сложить 
его образ?» [7]. 

Обосновывая концепцию «образования для сложного мира», который находится 
«на пороге – в процессе – в воронке трансформации» и в ситуации «стратегиче-
ской растерянности», П. Лукша последовательно раскрывает ряд феноменов, пред-
ставляющих образ нового образования: динамика профессий, экзистенциальные 
компетенции, тотальность образования, ученическая самостоятельность, оценка. 
Автор в основном говорит о навыках. Процитируем здесь фрагмент презентации 
«Образование для нового сложного мира», который констатирует, что модель (в на-
шем представлении это и есть образ) «“индустриального” образования формирует 
“навыки прошлого”, а не “навыки будущего”, готовит учащихся к реальности, ко-
торой уже нет!». Далее следует ряд важных тезисов: «Мы не можем научить людей 
креативности, предоставляя им стандартные задачи; мы не можем научить людей 
сотрудничеству и совместной работе, обращаясь к каждому из них индивиду-
ально или ставя их в условия конкуренции друг с другом; мы не можем научить 
людей эмпатии и эмоциональному интеллекту, избавляясь от эмоций в образова-
тельном процессе; мы не можем научить людей развивать медиаграмотность или 
информационную гигиену, не допуская использование информационных техноло-
гий в школьных классах; мы не можем научить людей жить в балансе с биосферой, 
лишая их контакта с природой или постоянно называя природу “ресурсом”; мы не 
можем научить людей осознанности, если сами учителя не осознанны» [13, с. 11]. 
Пожалуй, что кое-что сохранилось от «навыков прошлого», что стоит не только со-
хранить, но и развивать – опыт человечности не может и не должен быть преодолен 
культурой цифровизации.

Осознание учителем достигается самоустановкой – ему ли не знать, как это сде-
лать? Важно реализовать себя в процессе осуществления замысла в отношении 
ученика, изъявившего желание включиться в проект, в том числе в образование на 
правах партнера. И тогда от деятельности пары «учитель–ученик» осуществляет-
ся переход к самостоятельной деятельности ученика. «Если он (учитель) истинно 
мудр, то не повелит вам войти в дом его мудрости, скорее он поведет вас к порогу 
вашего разума». [5, с. 269]. 

Оценка. Оценки появились на заре цивилизации и держатся в нашем образова-
нии на всех уровнях по сию пору. Нужны ли они? Насколько участвует в постро-
ении образа учителя ученик? Насколько все субъекты образовательного процесса 
участвуют в создании, развитии, понимании образа всего образования? Может ли 
ученик оценивать работу учителя? И насколько реальна возможность самооценки 
собственной деятельности и ее результатов теми, кто эту деятельность осуществля-
ет и окружение не определено?

Основой для оценивания успеваемости обучающегося являются итоги (резуль-
таты) контроля. Учитываются при этом как качественные, так и количественные 
показатели работы обучающихся. Количественные показатели фиксируются пре-
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имущественно в баллах или процентах, в некоторых странах еще и в буквах (набор 
букв и их оценочный эквивалент весьма разнообразны по миру), в их сочетаниях 
с цифрами и знаками «+» и «–» [1], а качественные в оценочных суждениях типа 
«хорошо», «удовлетворительно» и т. п., что нам привычно. Каждому оценочному 
суждению приписывается определенный, заранее согласованный (установленный) 
балл, показатель (например, оценочному суждению «отлично» – балл 5). Очень 
важно при этом понимать, что оценка – это не число, получаемое в результате из-
мерений и вычислений, а приписанное оценочному суждению значение. Количе-
ственные манипуляции с оценочными суждениями (баллами) недопустимы [9]. Для 
качественной оценки используют «лифты», карьерный рост, материальную заин-
тересованность, престиж капитала, гламур, но всегда сам принцип оценки остает-
ся за пределами субъекта, оставляя его в позиции зависимости, а значит его образ 
не манифестирован образованием. Тем не менее, самооценивание по определению 
субъектно, поэтому первой из задач образа образования становится восстановление 
перекосов восприятия, реализуя общие ориентиры, содействуя в сохранении и раз-
витии потребности действовать самостоятельно. Пришло время внешнюю, форма-
лизованную оценочность преобразовать в самооценку по реакции состояний уча-
щегося и сложившейся образовательной среды для него индивидуально. Очевидно, 
что динамику учебной среды, т. е. получение навыков, учащийся устанавливает соб-
ственным выбором и необходимо эту возможность ему предоставить. 

Близкой к нашему подходу представляется идея А. В. Капцова и Е. И. Колесни-
ковой. Исследователи, опираясь на экопсихологическую (онтологическую) модель 
субъектности В. И. Панова: «Субъект спонтанной активности – субъект произволь-
ного действия» [17], разработали методику оценки стадий субъектности участни-
ков образовательного процесса. Методика позволяет оценить мотивацию студента, 
а также ее ценностный компонент, являющийся более устойчивым, чем потребност-
ный. Авторами выделены такие стадии развития субъекта, как наблюдатель, под-
мастерье, ученик, мастер, эксперт, творец [11, с. 110]. Очевидно, что эта методика 
диагностики может применяться не только к студентам, но и к любым субъектам 
в любом образовательном процессе (от вождения машины, вышивания, до воспи-
тания детей) – важно, что уровень субъектности в идеале (то есть в образе) повы-
шается и осознается самим субъектом так же, как мотивация и смысл деятельности.

Акцент на «экзистенциальные» компетенции личности (экзистенциальные на-
выки, как их называет П. Лукша [13]), делающей выбор самостоятельно, позволяет 
наблюдать духовный рост, определить, какие для этого необходимы навыки, что-
бы получить знания, и как стать умелым, чтобы владеть, последовательно развивая 
двигательные (моторные) и интеллектуальные способности, развить перцептив-
ные. То есть с самого начала отказаться от постановки личности в позицию ученика 
и вместо внешних оценок предоставить систему самооценок по навыкам владения.

Лестница измерения. Пространство образования – это всегда динамика актив-
ности сознания от имеющегося уровня к следующим, его философия, психология, 
педагогика, и по всем трем требуются установки и ориентиры, привитые навыками, 
и начинать необходимо с философской концепции плана активности от единого на-
чала, центра мысли и истока всех планов. Тогда образ мышления становится об-
разом образования. Вероятно, то, что не опирается на образ – по сути своей безоб-
разно. И ясно, что управление относится только к приобретению навыков, так как 
в нем допускается и предусмотрено силовое воздействие по результатам выполне-
ния оценки. Закрепленная система остается на время приобретения навыка как по-
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дарок и подсказка, если он получил критерии самооценки на Лестнице измерений, 
разработанной Г. П. Дорошко [6]. Количественный ее аспект определяется по урав-
нению баланса компетенций, которые из декларативных и желаемых для общества 
становятся строго определимы по месту на Лестнице – субъект имеет категорию 
и знает точно, чего достиг. 

Лестница измерений дает разбивку состояний операторного типа (оценок) дей-
ствий бинарной пары отношений {специалист ↔ (реципиент → респондент)} на 
уровнях от 0 до 7. Уровень 0 – ознакомления и начала отсчета, принятого решения 
учиться (в противовес – образовать себя). Далее путь: 1. 2. 3. 4. 5. и черта, определя-
ющая более высокий уровень: 6. 7. Уровни определяются по навыкам, описанным 
в таблице 1, и показывающим переход от учебного процесса к образовательному 
(от просто технологии к экзистенции). Это примерно соответствует трем семестрам 
начала обучения и затем пяти семестрам пробной самостоятельности – «образовать 
себя» в рамках жесткой сети все того же учебного плана, критериально-ориентиро-
ванного пока по старой схеме определения компетенций.

Таблица 1 
Адаптивный вариант Лестницы Измерений самооценки человеком в современном мире

Категория / 
Уровень развития 

Функция
Действия

Роль

Руководитель Студент

0 Осознание предостав-
ленного выбора и при-
нятие решения

Преподаватель Участник

1. 
Репродуктивная

Демонстрация навыка Преподаватель. 
Знает фрагмент,  

умеет пересказать взятое  
из источника

Студент 
Восприятие

+/–
Активность

Да/Нет
2.

Адаптивная
Самостоятельность 
трансформации переда-
ваемой информации

Преподаватель.
Умеет передать  

и демонстрировать

Студент
Восприятие

+
Активность

Да
3.

Локально- 
моделирующая

Оперирование фрагмен-
тами знаний

Преподаватель.
Создает систему знаний 

по составленным  
вопросам

Студент 
Восприятие

+/–
Активность

Да/Нет
4.

Системно- 
моделирующая  

знания

Оперирование системой 
знаний к специализации

Специалист.
Формирование  

и моделирование системы 
знаний по своему  

предмету

Стажер
1. Категория.  

Репродуктивное  
восприятие

+
Активность

Да
5.

Системно- 
моделирующая  
деятельность

Формирование по-
требности творческих 
решений, моделируя 
действия

Специалист.
Активирует потребность 

в поиске самостоятельных 
решений следующего 

уровня сознания

Ассистент
2. Категория.
Адаптивное.  
восприятие

+/–
Активность

Да/Нет
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Определение и описание системы в таблице носит прикладное значение для раз-
вития образа образования: а-образ как результат конкретных достижений действи-
ем сформированного личностью б-образа и философии общего образа образова-
тельного статуса, в категориях отношений реального и идеального [6]. 

Уравнение баланса компетенций составляется для каждой ступени. Компетент-
ность оценивается конкретно, если по теме, дисциплине и далее иерархии плана 
проделана работа, действие, деятельность, ведущая к движению материи, есть ма-
териальный результат. Равенство компетенций измеримо, если темы деятельности 
совпадают. Например, «Я – химик не потому, что Я окончил соответствующий фа-
культет или работаю химиком, а потому что Я веду исследования по химии, добы-
ваю новое знание и выполняю заказы для химических технологий и производств, 
пишу статьи». Тогда возможна оценка и преподавателя, и студента, тогда существу-
ет баланс. Аналогично: «Я – философ, …, то есть везде, где какая дорога открыта 
в будущее, и дано два варианта решений альтернативы реципиенту, и он воодушев-
лен в плане его жизни». 

Понимание себя на ступени избавляет от необходимости кого-то учить, чтобы 
стремиться самому вверх и это приносит удовлетворение. Возникает острая потреб-
ность общения с теми, у кого есть другая компетенция, дополнительная к собствен-
ной, экзистенция личности снимает страх потерь от контакта.

Школы/университеты, должные двигаться в трендах сложного и развивающе-
гося общества, с нынешней дистанционной формой остаются в стороне от выбо-
ра предпочтений относительно устоявшихся образовательных, прямых отношений 
в блоке (специалист–реципиент/респондент). Сети коммуникаций к этому времени 
уже есть, возможно, формируется принципиально новая образовательная сеть, но 
сопротивление исполнительской и нотариальной системы вузов растет и возможен 
конфликт – «хотим нового, но делаем по-старому». 

Ожидается образование именное с его индивидуальной ответственностью. Оно 
придет на смену учредительному, ставшему регистрационным, из имеющихся вари-
антов в общей доле мало представленных, используемых при подготовке аспиран-
тов, из культурной сферы школ мастеров, зарождающееся дистанционное заочное, 
но опять же для тех, кто сам заинтересован учиться и получает право сменить руко-
водителя или получить второго. 

И прежде всего философия идеала образа здесь для каждого человека и всех 
людей как способ достижения культурой жизни всегда должен быть востребован. 
Исторически религиозный вариант |кон|цеп|ции| показывает замыкание, |цеп|ями| 
для эволюции сознаний. Он хорошо работает и остается для соответствующего пла-
на приходящих.

Реализация идеи экосистемы образования выразится в некую новую сеть подоб-
ную существующей, так как предполагается ее строительство. Образ образования 
предпочтительнее, не требует затратности, достаточно заявленного статуса специа-
листами для востребованности и договорных соглашений по отраслям между ними, 
чтобы быть состоятельными и исполнить запросы всех слоев общества. Только зна-
ние о лестнице уже не закроет дверь в будущее, а преподавателю не грозит выгора-
ние. Лестница ведет к площадкам, на которых есть возможность оглядеться, решить 
задачи определенности выбора для выхода на новую лестницу. 

Подводя некоторые итоги, можно отметить, что характерность периода, в ко-
тором мы живем – в множественности образов конкретных практик образований. 
Многообразие предлагаемых проектов, концепций, обсуждений говорит о том, что 
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на сегодняшний день образа образования пока нет. Идет период интенсивного нако-
пления вариантов – и это нормально, есть возможность внести каждому свой вклад. 
Но образ образования – понятие сакральное, происходящее индивидуально в каж-
дой личности, неприкосновенно, экзистенционально. Вмешательство недопустимо, 
так как оно разрушает рост сознания ученика, собственности процесса активности. 
Образ всех образований – это уже сознание нашей цивилизации.

И что этому процессу формирования прежде всего мешает? Оценка вообще, 
оценка востребованная или все же это не оценка, а благословение за учебный труд, 
когда сознание творца созрело, став его достоинством?

Таким вот образом, есть возможность восстановить баланс компетенций в систе-
ме {учитель ↔ ученик} как время плана Мира с его общим и локальным знанием, 
умело владея навыками. Без владения друг другом и действий вовне прожить вме-
сте, где предлагаемая сила и энергия временного ученика становится достоянием 
образованного мира учителей. В отношении труда философии жизни других, ис-
ходить из того, что работа проделана автором знания большая, как им, так и другим, 
и многими, и всеми, и это наша среда. Если Я, не оценивая, пользуюсь и прини-
мая эстафету, передаю ее, тогда все счастливы, все есть ценность и Все это Жизнь!  
И нет в ней большего и нет в нем меньшего, нет учителя и нет ученика. 
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В научной психологической среде понятие «компетентность» получило свое 
распространение во второй половине XX века. В 1959 г. Robert White в работе 
«Motivation reconsidered: the concept of competence» [64] впервые наполняет поня-
тие «компетентность» психологическим содержанием. В качестве одного из приме-
ров компетентности Robert White, опираясь на теорию психоанализа и психологии 
развития, приводит исследование поведения, к которому относит визуальную ори-
ентацию и исследование новых объектов. В 1965 г. N. Chomsky [58] вводит понятие 
компетентности в психолингвистику, исследуя взаимоотношение языка и речи. По 
Chomsky, эта специальная психологическая система, которая, охватывая грамма-
тические знания языка пользователя, формирует его лингвистическую компетент-
ность. На основании его идей в 1970 гг. в Америке осуществляется переход к ком-
петентностно-ориентированному образованию. 

Таким образом, в 1950–1970 гг. в психологической науке вводится категория 
«компетентность» и закладываются подходы к пониманию сущности этого понятия. 

В 1984 г. появляется работа Дж. Равена «Компетентность в современном обще-
стве» [63]. Автор не только приводит развернутое определение компетентности как 
психологического понятия, но и излагает свои представления о природе компетент-
ности, различает виды компетентностей и осуществляет их классификацию. Компе-
тентность трактуется Равеном как жизненный успех в социально значимой области, 
характеризующий развитие человека [37, с. 253]. Он выделяет 39 видов компетент-
ностей, которые отождествляет с «мотивированными способностями». Среди вы-
деленных Равеном видов компетентностей есть способность к самообразованию, 
самоконтроль, критическое мышление, готовность к решению сложных проблем, 
уверенность в себе, настойчивость, способность к совместной работе, персональ-
ная ответственность и др. [37, с. 281–296]. Работа Равена послужила толчком для 
исследования проблемы компетентности во всем мире, в том числе и в России.

В отечественной психологии понятие «компетентность» активно начало употре-
бляться ближе к концу ХХ – начале XXI века в работах И. А. Зимней, В. А. Кальней, 
А. Г. Каспржака, Е. Н. Каменской, В. Ландшеер, А. А. Пинского, М. В. Рыжакова, 
А. В. Хуторского, М. А. Чошанова, С. Е. Шишова и др. В то же время появляются 
работы Н. В. Кузьминой [25] и Л. А. Петровской [34], в которых компетентность 
рассматривается как «свойство личности». Разработкой проблемы компетентности 
в это время занимаются Л. П. Алексеева [1], А. К. Маркова [30], Л. М. Митина [32]. 
Понятие компетентности в работах этих психологов неразрывно переплетается 
с понятием деятельности. 

В процессе формирования концепции компетентностного подхода в психологии 
возникла проблема определения содержания терминов «компетентность» и «компе-
тенция». В настоящее время, наряду с проблемой определения понятия компетент-
ности и ее видов, возник вопрос о соотношении понятий «компетентность» и «ком-
петенция» [45]. В психологической и педагогической литературе можно выделить 
два направления – синонимизирующее и дифференцирующее рассматриваемые 
категории. Представители первого направления (В. А. Болотов [6], В. С. Леднев, 
М. В. Никандров, Н. Д. Рыжаков [27] и др.) отождествляют эти понятия, акцен-
тируя внимание на практической направленности компетентности (компетенций). 
Сторонники второго направления (И. А. Зимняя [16; 17], А. В. Хуторской [50; 51], 
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С. Е. Шишов [55] и др.) принципиально разграничивают их, позиционируя ком-
петентность как первичную категорию. И. А. Зимняя понимает под компетенцией 
некоторые внутренние, потенциальные, сокрытые знания, представления, систе-
мы ценностей, которые потом проявляются в компетентности человека [16; 17].  
А. В. Хуторской под компетенцией понимает «социальное требование (норму) для 
качественной продуктивной деятельности в определенной сфере». Компетентность 
с его точки зрения – это «владение соответствующей компетенцией, совокупность 
личностных качеств личности, обусловленных опытом ее деятельности в опреде-
ленной социально и личностно-значимой сфере» [50, с. 58]. Таким образом, автор 
рассматривает компетентность как совокупность взаимосвязанных личностных ка-
честв (знания, умения, навыки, способности, ценностно-смысловые ориентации) 
и готовность их применения в определенной деятельности [49]. Наиболее продук-
тивной, на наш взгляд, выглядит позиция А. В. Хуторского, который акцентирует 
внимание на деятельностной основе компетентности. Наряду с А. В. Хуторским, 
компетентность как деятельностную категорию, рассматривают А. Г. Бермус [3], 
Г. К. Селевко [41], С. Е. Шишов [55] и др. С позиции этих исследователей, компе-
тентность – это не просто набор знаний, умений, навыков и личностных качеств, 
а способность использовать их в деятельности, это мера способности человека 
включаться в деятельность, а компетенции связаны со структурными элементами 
деятельности. Наличие компетентности и компетенций в структуре деятельности 
способствует ее эффективности [41; 50; 55].

Несмотря на большое количество проведенных исследований, до сих пор от-
сутствует единое определение компетентности и компетенции. В. М. Шепель [54] 
и С. М. Вишнякова [8] трактуют понятие компетентности с позиций профессио-
нальной деятельности, делая акцент на когнитивной и операционно-деятельност-
ной составляющих. М. А. Чошанов [53] определяет компетентность как владение 
оперативными и мобильными знаниями. А. Г. Бермус [3] рассматривает компетент-
ность как единство личностных, предметных и инструментальных особенностей. 
Нестандартное определение компетентности приводит в своей научной работе  
О. Н. Ярыгин [56]. Он предлагает определять компетентность с помощью картежа 
К = <Ω, Q, T, F, Ф>, состоящего из множеств: Ω – множество проблемных ситу-
аций; Q – множество проблем, решаемых этой компетентностью; T – множество 
решений; F – множество способностей, умений, методов, других компетентностей, 
алгоритмов решения задач, позволяющих перейти от Q к Т; Ф – множество других 
компетентностей, расширяющих множество F [56, c. 11–12]. 

По мнению Л. А. Петровской, с одной стороны, существующую проблему мож-
но объяснить с позиций психолингвистики [33]. Являясь символическим образом, 
понятие компетентности не связано с реально существующими объектами, на него 
нельзя указать [34, с. 123]. С другой стороны, создать универсальное, абсолютно 
истинное в любой области знаний определение фактически невозможно. Несмотря 
на возникший плюрализм трактовок, авторы сходятся во мнении о некорректно-
сти отождествления компетентности только со знаниями, умениями и навыками. 
N. Chomsky считал очевидным, что компетентность неразрывно связана с ними, но 
вместе с тем является более широким понятием. В отличие от знания, компетент-
ность предполагает не просто владение необходимыми качествами, а возможность 
их применения в деятельности [58]. Применение к решению задач различного рода 
отличает компетентность от умений. Возможность однозначно действовать в раз-
личных ситуациях, в том числе нестандартного характера, показывает отличие ком-
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петентности от навыков. Ряд исследователей придерживаются мнения о синтезе 
когнитивной, предметно-практической, социальной, мотивационной, ценностной 
и личностной составляющих этого понятия [10; 36]. Большинство исследователей, 
обозначенных выше, рассматривают компетентность как необходимое условие раз-
вития человека.

Компетентность – это круг вопросов, в которых кто-нибудь хорошо осведомлен, 
круг чьих-нибудь полномочий, прав [35; 44]. Таким образом, мы видим, что компе-
тентность относится не только к субъекту деятельности, но и к кругу вопросов, от-
носящихся к деятельности. Другими словами, компетентность – это функциональ-
ные задачи, связанные с деятельностью, которые кто-то может успешно решать.  
А. И. Суббето считает, что компетентность становится приобретением личности, 
благодаря которому человек может решать конкретные задачи» [47, с. 15].

Рассматривая основные категории компетентностного подхода, представлен-
ные в работах таких исследователей, как В. И. Байденко, В. В. Башев, Н. А. Гон-
чарова, И. А. Зимняя, Э. Ф. Зеер, А. К. Каспаржак, О. Е. Лебедев, Г. К. Селевко,  
А. И. Субетто, С. М. Спенсер, А. П. Тряпицина и др., можно сделать вывод, что 
методологическая база, определяющая понятие «компетентность» различными ис-
следователями, не противоречит, а дополняет друг друга. В контексте компетент-
ностного подхода в классификацию компетентностей большинство исследователей 
включают такие, которые необходимы человеку вне зависимости от вида профес-
сиональной деятельности, и это, в первую очередь, социальная компетентность. По 
мнению А. П. Тряпициной [48], эта компетентность является одной из ключевых. 
Ключевые же компетентности рассматриваются как фундаментальные характери-
стики личности, на которых базируются общие и профессиональные компетент-
ности [16]. В своей работе А. А. Демчук [11] отметила, что развитие социальной 
компетентности в процессе общего и профессионального образования является на 
сегодняшний день важнейшей задачей [11].

Уточняя качественные характеристики компетентности, М. A. Чошанов выделя-
ет три основных: критичность мышления, мобильность знания, вариативность ме-
тода, используемого при решении функциональных задач [53]. Причем под первым 
понимается способность специалиста из «множества решений выбирать наиболее 
оптимальное, аргументировано опровергать ложные решения, подвергать сомне-
нию эффектные, но не эффективные решения» [53]. Мобильность знания подраз-
умевает способность человека к постоянному обновлению знания, освоению новой 
информации. Третья характеристика – вариативность метода – фиксирует умение 
специалиста из множества методов и способов решения проблемы найти наибо-
лее оптимальный для определенных ситуативных условий. Как отмечалось выше, 
как деятельностную категорию компетентность рассматривают А. Г. Бермус [3],  
Г. К. Селевко [41], С. Е. Шишов [55], А. В. Хуторской [51]. С позиции ученых, это 
не просто набор знаний, умений, навыков и личностных качеств, а способность 
использовать их в конкретной ситуации. Соотношение двух категорий попытался 
описать А. В. Хуторской [52]. По его мнению, компетентность – владение, обла-
дание человеком соответствующей компетенцией, включающей его личностное 
отношение к ней и предмету деятельности [52]. Компетенция же включает сово-
купность взаимосвязанных качеств личности (знаний, умений, навыков, способов 
деятельности), задаваемых по отношению к определенному кругу предметов и про-
цессов, необходимых для качественной продуктивной деятельности по отношению 
к ним [52]. Таким образом, если компетентность – заранее заданное социальное 
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требование (норма) к образовательной подготовке человека, необходимой для его 
эффективной продуктивной деятельности в определенной сфере, то компетенции – 
совокупность действий (операций) в рамках этой компетентности [51, с. 63]. Инте-
ресное уточнение вносит в понимание термина «компетенция» как составляющей 
«компетентности» И. А. Зимняя [16]. Под компетенцией она предлагает понимать 
некоторые внутренние, потенциальные, сокрытые психологические новообразова-
ния: знания, представления, программы (алгоритмы) действий, систем ценностей 
и отношений, которые затем выявляются в компетентностях человека [16, с. 40]. Та-
кое понимание основных категорий педагогики сквозь призму культуры человека, 
его воспитанности и ценностей позволяет решать не только методологические про-
блемы, но и проблему качества образования в общем контексте его гуманизации. 

Обобщая мнения исследователей по вопросу специфики терминов компетент-
ность/компетенция, следует отметить интегральный характер этих понятий по от-
ношению к «знаниям», «умениям» и «навыкам» (не противоположный им, а вклю-
чающий в себя все их конструктивное содержание.) В понятие компетентности 
в качестве структурных компонентов входят знания, умения, навыки, а также лич-
ностные качества (инициативность, целеустремленность, способность к целепола-
ганию, ответственность, толерантность и пр.), социальная адаптация (умение рабо-
тать в команде и вне ее), критическое мышление, а также опыт профессиональной 
деятельности в избранной сфере [2]. Лишь в совокупности эти компоненты форми-
руют поведенческие модели и компетентность человека в решении поставленных 
перед ним задач [58]. Предложенное выше рассмотрение компетенции/компетент-
ности в общем плане становления компетентностного подхода к образованию сви-
детельствует, как это отмечается всеми исследователями, о большой сложности их 
измерения и оценки, что дает возможность наметить новые пути в разработке этого 
научного направления.

Следуя анализу определений понятий «компетентность» и «компетенция» ста-
новится очевидным, что они весьма близки и взаимообусловлены. Общим между 
ними является то, что эти понятия описываются как важные определяющие деятель-
ности. Отметим наиболее явные отличия компетентности: соответствие установ-
ленным нормам и требованиям; предметная область, в которой человек осведомлен; 
обобщенная характеристика качества подготовки обучающегося; опыт успешной 
деятельности в определенной сфере; многоаспектная характеристика деятельности 
человека, выраженная также диапазоном и глубиной его знаний и умений, способ-
ностью адаптироваться и решать не стандартные задачи в профессиональной сфере. 

Общим для компетентности и компетенции является также и то, что они характе-
ризуют человека как субъекта деятельности, поэтому их следует признать категори-
ями деятельности. Различие же состоит в том, что компетентность связана с той или 
иной деятельностью человека, а компетенции представляют ее операциональный 
состав.

Анализ существующих точек зрения позволяет выделить следующие аспекты:
1. Компетентность не сводится ни к знаниям, ни к навыкам, но включает их. Зна-

ние и компетенция различаются между собой. Компетентность – это способность 
найти именно те операции и действия, которые позволяют решать основные задачи 
деятельности [3; 9]. 

2. Компетентность является результатом личностно-мотивационной деятель-
ности. Большинство исследователей склонны говорить о мотивации, ценностном 
или эмоциональном отношении к процессу деятельности. Деятельность не может 
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приобрести продуктивный характер без осознания человеком ее смысла. Формиро-
вание компетентности зависит от активности обучаемых. Для формирования ком-
петенций обучающийся должен стать не только объектом, но субъектом этой осоз-
нанной деятельности [8; 14].

3. Компетентность проявляется в определенных условиях, не всегда однород-
ных. Компетенция не может быть изолирована от конкретных условий ее реализа-
ции. Она одновременно связывает мобилизацию знаний, умений и поведенческих 
отношений, настроенных на условия конкретной деятельности [7]. Владеть компе-
тентностью – значит уметь своевременно мобилизовать знания и применить нуж-
ный набор средств деятельности в определенной ситуации. Необходима готовность 
и способность в конкретных условиях проявлять соответствующую компетенцию. 

4. Компетентность представляет открытую систему и находится в процессе по-
стоянного развития. Сама компетентность может дополняться новыми компонента-
ми в зависимости от новых условий деятельности, которых требует само общество 
или новые технологии, а значит и компетенция должна постоянно совершенство-
ваться. Без развития возможен процесс стагнации или деградации [24; 39]. 

Наряду с неопределенностью относительно категории «компетентность», от-
крытым остается вопрос относительно выделения ключевых компетентностей. Их 
количество у различных авторов варьируется от 3 до 140. В 1996 г. на симпозиуме 
«Key competence for Europe» [60], проходившем в Берне, был представлен их при-
мерный список. В него вошли:

1) политические и социальные компетентности; 
2) межкультурные компетентности, позволяющие гармонично сосуществовать 

с людьми другой культуры, религии; 
3) компетентности, относящиеся к владению устной и письменной коммуника-

цией; информационная компетентность; 
4) компетентности, определяющие способность учиться на протяжении всей 

жизни [60]. 
В этом же году Жак Делор в своем докладе «Образование: сокрытое сокровище» 

выделил четыре глобальные компетенции: научиться жить, научиться познавать, 
научиться делать, научиться жить вместе [10, с. 37]. 

Работа по выделению ключевых компетентностей приводится в работах от-
ечественных психологов. А. В. Хуторской выделяет семь групп ключевых ком-
петентностей: ценностно-смысловые, общекультурные, учебно-познавательные, 
информационные, коммуникативные, социально-трудовые, личностного самосо-
вершенствования [52, c. 112–115]. Причем каждая группа содержит элементы само-
стоятельной деятельности. Г. К. Селевко [41] классифицирует компетентности по 
видам деятельности, по отраслям науки, по составляющим психологической сфе-
ры, а также по сферам общественной жизни, производства, в области способностей 
и по ступеням социальной зрелости и статуса [41, c. 21–24]. Наиболее комплексная 
классификация проведена И. А. Зимней [17]. Она осуществлена на основе катего-
рии деятельности, в связи с чем приобретает свою особую значимость. Автор вы-
деляет три группы компетентностей: 

1) компетентности, относящиеся к самому человеку как личности, субъекту де-
ятельности, общения; 

2) компетентности, относящиеся к социальному взаимодействию человека и со-
циальной среды; 

3) компетентности, относящиеся к деятельности человека. 
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В каждой группе выделено несколько видов компетентностей. В первую группу 
включены компетентности здоровьесбережения; ценностно-смысловой ориентации 
в мире; интеграции; гражданственности; самосовершенствования, саморегулирова-
ния, саморазвития, личностной и предметной рефлексии; смысла жизни; професси-
онального развития; языкового и речевого развития; овладения культурой родного 
языка, владения иностранным языком. Вторая группа содержит компетентности 
социального взаимодействия; общения. Третья группа включает компетентности 
деятельности; познавательной деятельности; информационных технологий [17; 46]. 

В основном, ключевые компетентности связаны с определенным видом деятель-
ности. Однако существуют компетентности, связанные не с одним конкретным ви-
дом деятельности, а с разными. К таким относятся социальная и эмоциональная 
компетентность, являясь ключевыми, поскольку могут быть связаны с различными 
видами деятельности [11; 61; 62; 65]. 

В зарубежной и отечественной психологической литературе встречаются различ-
ные подходы к определению социальной компетентности. В современной зарубеж-
ной психологии социальная компетентность определяется как способность дости-
гать собственные цели в процессе взаимодействия с другими, поддерживая с ними 
хорошие отношения, в любой ситуации предлагает трехкомпонентную модель со-
циальной компетентности, включающую социальные способности, представления 
и достижения [62]. В качестве критерия социальной компетентности выделяется 
результативность межличностного взаимодействия, социального достижения [61]. 
По мнению A. Wolf, социальная компетентность включает в себя наличие развитой 
способности находить компромисс между собственными целями самореализации 
и целями других людей, которая лежит в основе социальной адаптации [65]. Она 
предполагает как наличие достаточно высокого уровня интеллекта, так и способ-
ности к конструктивной, преобразовательной активности при взаимодействии с со-
циальным окружением. Другой подход основан на рассмотрении понятия социаль-
ной компетентности через определенную систему социальных знаний и умений  
(Е. Н. Каменская [19], В. Н. Куницина [26], И. А. Зимняя [16; 17] и др. Ряд зару-
бежных авторов (G. Barrett, M. Graham, D. McCleland и др.) подчеркивают поведен-
ческое проявление социальной компетентности [56; 57; 59; 62]. Здесь преобладает 
подход представления социальной компетентности через развитие новообразова-
ний человека, формирование его способностей. 

В отечественной психологии авторы по-разному интерпретируют понятие «со-
циальная компетентность» и выделяют его функции. Так, А. В. Брушлинский [7], 
развивая идею связи социальной компетентности с наличием субъектной позиции 
индивида, подчеркивает ее связь с высоким уровнем осознания существа социаль-
ных проблем, эффективных способов взаимодействия с различными агентами об-
щественной системы. Социальная компетентность в интерпретации Т. Ю. Базарова 
и М. А. Ладионенко [2] включает умение эффективного социального взаимодей-
ствия, социальную зрелость, базовые установки личности, адекватные профессии. 
Исследователи Е. Н. Каменская [19], В. Н. Куницына [26], Е. В. Коблянская [22], 
Т. С. Кондратова [23] считают, что на высоких уровнях развития социальная ком-
петентность и социальный интеллект проявляются в адекватности, автономности 
и аутентичности личности. В качестве ее основных функций выделяется: адап-
тация, социальная ориентация, интеграция личностного и социального опыта.  
У Е. В. Коблянской [22] социальная компетентность обозначается как адаптацион-
ное явление, в основе которого лежит коммуникативная компетентность и социаль-
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но-психологическая подготовленность. Социальная компетентность – это умение 
избирать социальные ориентиры и соответствующим образом организовывать свое 
поведение. В. Н. Куницына [26] определяет социальную компетентность как систе-
му знаний о социальной действительности и себе, социальных умениях и навыках 
взаимодействия, поведении в стандартных социальных ситуациях, что способству-
ет адаптации, целесообразному принятию решений и максимальному использова-
нию обстоятельств. 

Анализируя предложенные подходы к определению социальной компетентно-
сти, необходимо отметить, что социальная компетентность: 

1) характеризует соответствие человека требованиям деятельности;
2) отражает взаимодействие человека и социального окружения; 
3) предполагает обладание человеком способами межличностного взаимодей-

ствия (эти способы могут быть приобретены им посредством личного социально-
го опыта, подражание традициям, установкам общества или посредствам изучения 
знаний); 

4) является интегративной характеристикой, включающей в себя несколько ком-
понентов; 

5) подразумевает учет соотношения собственных целей и потребностей с содер-
жанием деятельности, с целями другой личности, группы людей и социума в целом. 

Отмечают, что важный фактор при регулировании собственного поведения явля-
ется «целереализация» – это учет потребностей «другого», с которым человек всту-
пает в отношения, и «целесообразность», то есть учет ценностей общества, в кото-
ром он находится, что создает условия для развития человека [61; 65].   

На основе выделенных особенностей можно сформулировать определение со-
циальной компетентности как интегративной характеристики, отражающей способ-
ность личности вступать в эффективные межличностные и социальные отношения, 
анализировать, оценивать риски, принимать решения в ситуации неопределенности 
с учетом интересов, целей и потребностей собственных и других людей, не проти-
воречащих нормам/ценностям/деятельности общества, а также то, что социальная 
компетентность формируется в процессе развития человека. 

Проблема развития социальной компетентности человека сравнительно недавно 
стала изучаться в современной отечественной психологической науке. Проявление 
интереса к ней психологов, социологов, педагогов связано с теми изменениями, 
которые в конце XX века происходили в российском обществе [1]. В настоящем 
исследовании мы придерживаемся позиции, что социальная компетентность – это 
социальные навыки, позволяющие человеку адекватно выполнять нормы и прави-
ла жизни и деятельности в обществе. Содержательно, по мнению А. А. Сергеева  
и М. Г. Сергеевой, социальная компетентность представляется как активная, иници-
ативная и конструктивная позиция человека в деятельности, его участие в происхо-
дящих в процессе деятельности событиях и ответственность за это, его стремление 
к улучшению качества происходящего [42; 43]. 

Развитие социальной компетентности связано с объективными и субъективны-
ми условиями и факторами [49]. Среди условий, способствующих формированию 
социальной компетентности, С. А. Учурова называет следующие: требования дея-
тельности; приобщенность, преимущественно к отдельным компонентам культуры; 
законы, нормативные акты и наднормативные правила и др. [49]. Это формирует 
уровень активности в основных сферах жизнедеятельности человека; сформиро-
ванность банка идей по перспективам и стратегиям развития, присутствие мас-
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штабных социальных проектов, сплачивающих социальные группы; востребован-
ность профессиональных инноваторов и квалифицированных кадров; присутствие 
адекватной социальной рефлексии, без которой невозможно объективное видение 
ситуации, обоснование прогнозов развития деятельности, ориентации на иннова-
ции и т. д. [23]  Развитие социальной компетентности зависит также от адекватной 
социальной рефлексии, трезвого и своевременно формирующегося «Я» социума  
(Р. Бернс), с позиций которого осуществляется контроль происходящих в нем про-
цессов [4, с. 234]. Если социальная рефлексия в адекватной форме отображает про-
исходящее в обществе, если она переходит в действия, в активность социальных 
групп людей и не вытесняется точками зрения отдельных социальных групп, то 
на ее базе формируется высокая социальная компетентность общества [5]. Следует 
подчеркнуть, что социальная рефлексия – это то, что определяет сегодня прогресс 
и потенциал общества к развитию. Средствами адекватизации социальной рефлек-
сии социума может выступать социальная диагностика, мнения независимых экс-
пертов, коллективные обсуждения, сложившиеся методы принятия групповых ре-
шений и т. д. Не менее важен и переход рефлексии в деятельность. Формирование 
адекватной социальной рефлексии общества – задача многих структур, ведомств, 
СМИ и др. [4; 5]. Именно на ее основе формируется прогнозирование путей разви-
тия социума, учет последствий принимаемых решений, усвоение мирового опыта 
и т. д. 

Значительное место в формировании социальной компетентности занимают 
психологические факторы [13]:

1) мотивационно-волевой компонент – включает мотивы, цели, потребно-
сти, ценностные установки, стимулирует творческое проявление личности в де-
ятельности (С. Л. Рубинштейн); предполагает наличие интереса к деятельности  
(Л. А. Петровская) [34; 40];

2) когнитивный компонент – в общем случае проявляется в виде психологиче-
ских знаний, умений, навыков преподавателя, необходимых для проектирования 
и реализации той или иной педагогической технологии (Н. Е. Каменская): компе-
тентность в сфере индивидуально-психологических особенностей человека, со-
циально-психологическая компетентность, психолого-педагогическая компетент-
ность [19];

3) дифференциально-психологический компонент – проявляется во влиянии 
индивидуально-психологических особенностей на формирование социальной ком-
петентности (Е. А. Климов, В. С. Мерлин). Это, в первую очередь, связано с пси-
хическими свойствами: нейродинамическими и психодинамическими, свойствами 
личности и межличностных отношений [20; 31];

4) креативный компонент – проявляется в умении сознательно контролировать 
результаты своей деятельности и уровень собственного развития, личностных до-
стижений; сформированностъ таких качеств и свойств, как креативность, инициа-
тивность, нацеленность на сотрудничество, сотворчество, склонность к самоана-
лизу (И. А. Егорова). Креативный компонент является регулятором личностных 
достижений, поиска личностных смыслов в общении с людьми, самоуправления, 
а также побудителем самопознания, профессионального роста, совершенствования 
мастерства, смыслотворческой деятельности и формирования индивидуального 
стиля деятельности [12; 20].

Как считает О. Н. Мачехина, чтобы разобраться в ресурсах повышения социаль-
ной компетентности, понять, как стимулировать ее поднятие на качественно новый 
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уровень, надо рассмотреть общество как некоторую саморазвивающуюся и само-
организующуюся целостность, функционирующую на базе определенных механиз-
мов саморегулирования [29]. Тогда социальную компетентность можно рассматри-
вать в связи с основными механизмами развития и функционирования общества, 
деятельности. Сбои в функционировании этих самоорганизационных механизмов 
и оборачиваются различными формами некомпетентности.

Важным направлением повышения эффективности социальной компетентности 
является изучение условий и факторов формирования компетентности, индивиду-
ального стиля деятельности, в структуре которого проявляется сочетание объектив-
ных и субъективных условий и факторов [20]. Специфика современной исследо-
вательской ситуация, сформированная к настоящему времени, заключается в том, 
что две предметные области исследований (социальная и индивидуальная) активно 
разрабатываются по отдельности, независимо друг от друга [11]. 

На наш взгляд, социальная компетентность – сложное образование, под которым 
понимают степень адекватности и эффективности реагирования на проблемные 
жизненные ситуации, требования деятельности, достижение реальных целей, ис-
пользование подходящих для этого методов и позитивное развитие как результат ак-
тивности, подтверждение со стороны других адекватности социального поведения, 
способность участвовать в сложной системе межличностных отношений и успешно 
понимать других людей. Социальная компетенция отражает степень конструктив-
ности человека как субъекта социального взаимодействия и занимает особое место 
в ряду различных видов психологической компетентности, исследуемых в совре-
менной психологии. В большинстве исследований социальная компетентность рас-
сматривается как констатация наличия/отсутствия у человека тех или иных знаний, 
умений, способов действий в социуме. 

Эмоциональная компетентность, как и социальная, рассматривается в качестве 
ключевой компетентности, связанной с различными видами деятельности [60].  
М. Комеда-Лутц отмечает, что эмоциональную компетентность в зарубежных и от-
ечественных исследованиях часто связывают с понятием эмоционального интел-
лекта и считают, что именно он является ее основой [21]. По мнению М. В. Логи-
новой, определенный уровень эмоционального интеллекта необходим для обучения 
в процессе деятельности конкретным компетенциям, связанных с эмоциями [28]. 
Например, способность четко распознать, что чувствует другой человек в процес-
се деятельности, дает возможность развить такие компетенции, как способность 
влиять на других людей и мотивировать их. У людей, которые лучше умеют управ-
лять своими эмоциями, легче развиваются такие компетенции, как инициативность 
и способность работать в кризисной ситуации [28]. Именно анализ эмоциональных 
компетенций необходим для прогноза успешности в практической деятельности. 
Таким образом, можно констатировать, что, если эмоциональный интеллект – это 
способность, то эмоциональная компетентность – это скорее умение, которое мож-
но и нужно развивать и формировать.

Данные научных исследований в США и Европе в области эмоциональной ком-
петентности говорят о том, что управление эмоциями – это навык (W. Hutmaher), 
который можно развивать в течение всей жизни человека [60]. Распознавание своих 
эмоций – первый шаг в развитии EQ (Эмоциональный интеллект). Часто человек 
затрудняется описать словами те чувства, которые испытывает. Существуют сотни 
эмоций, у каждой – много уровней интенсивности, так что эмоциональная осознан-
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ность – нелегкая задача. Чем четче человек научится определять каждую свою эмо-
цию, тем шире будут возможности по управлению собственным поведением [60].

Э. Ф. Зеер рассматривает проблему эмоциональной компетентности как одну 
из важнейших психолого-педагогических проблем, актуальных для личностного 
и профессионального развития современного человека [15]. Эмоциональная ком-
петентность – это умение осознавать свои эмоции и эмоции партнера (партнеров) 
в процессе совместной деятельности по общению, анализировать их и управлять 
ими с целью выбора наиболее эффективного поведения в конкретной ситуации [21]. 
М. В. Логинова подчеркивает, что развитые навыки эмоциональной компетентно-
сти в процессе деятельности позволяют рассматривать эмоции свои и окружающих 
как управленческий ресурс и благодаря этому повышать эффективность своей де-
ятельности [28]. М. Рейнольдс [38] кратко охарактеризовал базовые компоненты 
эмоциональной компетентности и их значение в процессе деятельности и межлич-
ностного взаимодействия: 

1. Рефлексия, в которой «предметом созерцания» выступают психические со-
стояния и переживания человека [18, с. 91]. В общем виде к рефлексии относятся 
способность человека определять, какую именно эмоцию он испытывает в данный 
момент, по физическому состоянию и внутреннему диалогу; соотносить эту эмоцию 
с ее названием; определять, из каких базовых эмоций состоит испытываемая слож-
ная, осознавать изменение интенсивности эмоции и переходы от одной к другой. 

Рефлексия (самопереживание) в целом носит эмоциональный, чувственный, эм-
патический, а не рациональный характер. Следовательно, чем выше уровень разви-
тия эмоциональных способностей, тем глубже самопонимание, осознание эмоций. 
Осознание эмоций подразумевает их регистрацию в сознании. Следует отметить, 
что в сознании не всегда регистрируется тот или иной эмоциональный процесс.  
В связи с этим тезисом следует различать два явления. Первое представляет собой 
достаточно обособленный организованный процесс, который субъективно влияет 
на протекание деятельности и переживаемое (в этом случае человек знает, что он 
нечто переживает, и это переживание отличается от предыдущих). Второе явление – 
собственно осознание, которое заключается в знании о своем состоянии. Оно вы-
ражено в словесных (знаковых) категориях. Второй вид осознания лежит в основе 
процессов контроля над эмоциями, в основе способности предвидеть их развитие, 
знания факторов, от которых зависит их сила, продолжительность и последствия. 
Следует заметить, что понимание эмоций тесно связано с возможностями их вы-
ражения. Последнее требует владения языком эмоций, усвоения общепринятых 
в определенной культуре форм их выражения, а также понимания индивидуальных 
проявлений эмоций у людей, с которыми человек живет и работает. Рефлексия име-
ет большое значение для самоанализа деятельности, насколько исполняемая дея-
тельность соответствует внутренним психологическим факторам исполнителя, на-
сколько получаемые результаты соответствуют его представлениям, цели, задачам, 
мотивам свойствам личности и др. Таким образом, эмоциональная компетентность 
связана с социальной компетентностью, уровнем ее сформированности и успеш-
ности деятельности [38].

2. Саморегуляция характеризует умение определять источник и причину воз-
никновения эмоции, ее назначение и возможные последствия развития, степень ее 
полезности в конкретной ситуации; в соответствии с этим при необходимости най-
ти способ регуляции эмоции (изменения степени ее интенсивности или замены на 
другую эмоцию), управляя дыханием, состоянием тела, используя вербальные и не-
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вербальные способы управления эмоциями и управление внутренним диалогом.  
К этому же умению относится способность вызывать у себя эмоцию, необходимую 
в конкретной ситуации. 

Следует отметить, что адекватная эмоциональная экспрессия является важным 
фактором поддержания физического и психического здоровья. Сдерживание эмоций 
способствует возникновению различных заболеваний. В то же время бесконтроль-
ность эмоциональной экспрессии затрудняет межличностное общение. Степень 
эмоциональной экспрессивности влияет и на качество межличностных отношений. 
Так, чрезмерная сдержанность приводит к тому, что человек воспринимается как 
холодный, равнодушный, высокомерный, что вызывает у окружающих удивление 
или неприязнь. Таким образом, проблемы в сфере саморегуляции неблагоприятны 
не только для субъекта, но и для его ближайшего окружения. Между тем, саморе-
гуляция в качестве компонента эмоциональной компетентности позволяет коррек-
тировать процесс формирования социальной компетентности, позволяя выявить ее 
несоответствие требованиям деятельности [38].

3. Регуляция предполагает умение определять возможную причину возникнове-
ния эмоции у другого человека и прогнозировать последствия ее развития; изме-
нять эмоциональное состояние другого человека (интенсивность эмоции, переход 
на другую эмоцию) с помощью вербальных и невербальных средств; способность 
вызывать нужную эмоцию в людях. Регуляция в рамках эмоциональной компетент-
ности позволяет корректировать социальную компетентность, таким образом повы-
шая ее эффективность в различных сферах [29; 38]. 

4. Эмпатия является базисной составляющей эмоциональной компетентности. 
Традиционно этот феномен понимается как постижение эмоционального состоя-
ния, сопереживание, это эмоциональный отклик человека на переживания других 
людей, проявляющийся как в сопереживании, так и в сочувствии. При сопережива-
нии эмоциональный отклик идентичен тому, «что» и «как» переживает конкретный 
человек; при сочувствии эмоциональный отклик выражается в участливом отно-
шении к переживающему. Эмпатия включает в себя понимание другого человека, 
опирающееся на анализ его личности, эмоциональное сопереживание, отклик на 
чувства другого человека и выражение своих чувств, стремление содействовать, по-
могать другому человеку. Термином «эмпатия» определяется не только состояние, 
но и личностная черта – способность к пониманию и сопереживанию людей, взаи-
модействующих в рамках социальной компетентности. В современной психологии 
различают несколько видов эмпатии: эмоциональную, основанную на механизмах 
проекции и подражания реакциям другого человека; когнитивную, базирующую-
ся на интеллектуальных процессах (сравнение, аналогия и т. п.), и предикативную, 
проявляющуюся как способность человека предсказывать аффективные реакции 
другого в конкретных ситуациях. Особыми формами эмпатии считаются сопережи-
вание и сочувствие – отождествление с чувствами другого человека и переживание 
собственных эмоциональных состояний по поводу чувств другого [38]. 

В психологической литературе выделяется три уровня эмпатии. Первый уровень 
(низкий) связан с отсутствием интереса к чувствам и мыслям других. Человек не 
умеет и не желает сопереживать людям. Второй уровень предполагает эпизодиче-
скую способность к сопереживанию, которая проявляется в некоторых ситуациях. 
Третий уровень эмпатии (высокий) означает глубокое и точное понимание другого 
человека, умение мысленно воссоздать его переживания и ощущения как собствен-
ные; глубокий такт, позволяющий осознать собственные проблемы и принять пра-
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вильные решения без всякого навязывания своего мнения или своих интересов. Са-
мый глубокий уровень – это «способ бытия», который позволяет понимать нюансы 
и сложности внутреннего мира другого человека. 

На наш взгляд, наиболее адекватное, системное понимание понятия «эмпатия» 
представлено в работах М. Комеда-Лутц. Она считает, что развитие эмпатии – це-
лостный феномен, который связывает между собой сознательные и подсознатель-
ные уровни психики, цель которого состоит в «проникновении» во внутренний мир 
другого человека [21]. 

Следует отметить, что в ряде современных работ эмпатия рассматривается как 
один из ключевых факторов успешной профессиональной деятельности психолога 
и педагога, чья профессиональная деятельность связана с непосредственными кон-
тактами с людьми. 

Эмпатия является одним из важнейших профессионально значимых качеств 
личности и педагога-психолога, особенно это касается проявлений эмпатии в обще-
нии с детьми. Эмпатия в отношении детей предполагает умение понять ребенка, 
выразить ему свое сочувствие и переживание, умение сопереживать ученику, со-
чувствовать ему, проявлять доброжелательность, чувство сопричастности ко всем 
его «победам» и «поражениям» [21]. 

Обобщая вышесказанное, можно отметить, что люди с высоким уровнем разви-
тия эмоциональной компетентности обладают выраженными способностями к по-
ниманию эмоций собственных других людей, к управлению эмоциональной сфе-
рой, что обусловливает более высокую адаптивность и эффективность в общении, 
что в свою очереди оказывает влияние на формирование социальной компетент-
ности. Эмоциональная компетентность может рассматриваться как составляющая 
социальной, представлять собой совокупность эмоциональных и социальных спо-
собностей. Все структурные компоненты эмоциональной компетентности взаимос-
вязаны, что способствует эффективному межличностному взаимодействию. 

М. Рейнольдс считает, что развитие эмоциональной компетентности – сложная 
работа, но именно эта работа дает наибольшие результаты и повышает личную эф-
фективность [38]. Инструментами развития эмоциональной компетентности явля-
ются книги, тренинги, коучинг, анализ поведения других люде и др. Но также сто-
ит помнить, что высокие показатели эмоциональной гибкости никогда не заменят 
ни профессиональной компетентности, ни умения взвешивать все «за» и «против» 
и делать объективные выводы. По мнению Рейнольдс, развитие эмоциональной 
компетентности делает человека более профессиональным, а профессионала – бо-
лее человечным [38].

Таким образом, развитие эмоциональной компетентности человека уделяется 
большое внимание, как со стороны психологии, так и со стороны педагогики, так 
как в настоящее время ее значимость, особенно в образовании, значительно возрас-
тает. 

Все вышеизложенное позволяет прийти к некоторым выводам:
1. Компетентность является важным фактором развития человека. Понятие 

«компетентность» в психологии связано с категорией деятельности и определяет 
возможность эффективной реализации деятельности.

2. Выделяют различные виды компетентности, как правило, связанные с различ-
ными видами деятельности. Ключевые виды деятельности связаны с ключевыми 
компетентностями.
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3. Особое место в развитии человека занимают ключевые компетентности: со-
циальная компетентность и эмоциональная компетентность, которые связаны с де-
ятельностью вне зависимости ее цели и задач. 

4. Социальная компетентность – сложное образование, под которым понимают 
степень адекватности и эффективности реагирования на проблемные жизненные 
ситуации, требования деятельности, достижение реальных целей, использование 
подходящих для этого методов и позитивное развитие как результат активности, 
подтверждение со стороны других адекватности социального поведения, способ-
ность участвовать в сложной системе межличностных отношений и успех в пони-
мании других людей.

5. Эмоциональная компетентность – это умение осознавать эмоции партнера 
(партнеров) и свои собственные в процессе совместной деятельности по общению, 
анализировать их и управлять ими, с целью выбора наиболее эффективного поведе-
ния в конкретной ситуации.

6. Развитие социальной и эмоциональной компетентности способствует повы-
шению эффективности деятельности человека.

7. Социальная и эмоциональная компетентность являются важным фактором 
адаптации человека в социуме.
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Володина Оксана Анатольевна

АДАПТАЦИОННЫЕ И МОТИВАЦИОННЫЕ ВОЗМОЖНОСТИ 
ВОСПИТЫВАЮЩЕЙ СРЕДЫ (НА ПРИМЕРЕ «ЦАРСКОСЕЛЬСКОЙ 

МОДЕЛИ ВОСПИТАНИЯ ЮНОШЕСТВА»)

Аннотация. В статье представлена попытка осмысления роли «воспитывающей 
среды» и факторов ее адаптационного и мотивационного потенциала в педагогиче-
ской практике на примере опыта обучения и воспитания юношей в Императорском 
Царскосельском лицее. Основными методами исследования стали анализ и обобще-
ние исторических, психолого-педагогических, философских и культурологических 
научных работ. Автором был проведен анализ взаимосвязи понятий «воспитываю-
щая среда», «среда человека», «жизненное пространство человека», применяемых 
разными авторами в связи с рассматриваемым вопросом. Даны понятия адаптации 
и мотивации в широком смысле, а также трактовки «социальной адаптации» и «учеб-
ной мотивации», применительно к пространству учебного заведения. Представлен 
исторический экскурс для осмысления научных, философских, мировоззренческих, 
политических, культурологических предпосылок возникновения «царскосельской 
модели воспитания юношества» (Д. В. Иванов), разработанной директором лицея 
В. Ф. Малиновским, проанализированы ее характерные черты. Приведены примеры 
педагогических приемов, которые использовали наставники для адаптации и разви-
тия мотивационной сферы своих воспитанников. Сделан вывод, что «царскосельская 
модель воспитания юношества» является ярким примером «воспитывающей среды», 
обладающей высоким потенциалом психологической адаптации, мотивации юноше-
ства, воспитания человека, гражданина и воина.

Ключевые слова: адаптация; мотивация; воспитывающая среда; жизненное про-
странство человека; царскосельская модель воспитания юношества. 

Volodina Oksana Anatolyevna

ADAPTIVE AND MOTIVATIVE CAPABILITIES OF THE EDUCATIONAL 
ENVIRONMENT (ON THE EXAMPLE OF THE "TSARSKOYELSKY MODEL 

OF UPBRINGING YOUNG PEOPLE")

Abstract. The article presents an attempt to comprehend the role of the "upbringing en-
vironment" and the factors of its adaptive and motivational potential in pedagogical practice 
on the example of the experience of teaching and upbringing of young men at the Imperial 
Tsarskoye Selo Lyceum. The main research methods were the analysis and generalization 
of historical, psychological, pedagogical and philosophical scientific works. The analysis 
of the interconnection of the concepts of "upbringing environment", "human environment", 
"human living space", used by different authors in connection with the issue under consid-
eration. The concepts of adaptation and motivation in a broad sense, as well as the inter-
pretation of "social adaptation" and "educational motivation" in relation to the space of an 
educational institution are given. A historical excursion is made to understand the scientific, 
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philosophical, world outlook, political, culturological prerequisites for the emergence of 
the "Tsarskoye Selo model of youth education", developed by the director of the lyceum 
of V. F. Malinovsky, its characteristic features are analyzed and illustrated. The examples 
of pedagogical techniques that were used by Tsarskoye Selo teachers for adaptation and 
development of the motivational sphere of their pupils are given. It is concluded that the 
"Tsarskoye Selo model" is a vivid example of a "nurturing environment" with a high poten-
tial for socio-psychological adaptation, motivation of youth, education of a person, patrial 
and warrior.

Keywords: adaptation; motivation; upbringing environment; human living space; 
Tsarskoyelsky model of upbringing young people.

Императорский Царскосельский лицей, основанный 19 октября 1811 г. в Санкт-
Петербурге, является уникальной страницей в истории российской педагогики 
и педагогической психологии. Имена его выпускников, ставших государственны-
ми деятелями, дипломатами, военными, литераторами, и, главное, верными сынами 
Отечества, навсегда вписаны в историю России. Прошло уже более двух столетий. 
Изменились политический, экономический, технологический уклады, далеко впе-
ред продвинулась научная мысль в области психологии обучения и воспитания. Но 
Царскосельский лицей по-прежнему является эталонным образцом, к которому не-
изменно обращаются педагоги, соизмеряя свою деятельность в области духовного, 
нравственного, патриотического, профессионального, правового, эстетического, 
физического и других аспектов воспитания современной молодежи. 

По мнению исследователя Д. В. Иванова, первый директор Лицея В. Ф. Мали-
новский, опираясь на свои философские и психолого-педагогические воззрения, 
фактически создал уникальную «царскосельскую модель воспитания юношества» 
[13, с. 119]. Вот уже более 200 лет она является образцом воспитывающей среды, 
обладающей высоким адаптационным и мотивационным потенциалом. 

Петербургский ученый П. Н. Виноградов, проводя психологический анализ осо-
бого уклада жизни воспитанников, созданного царскосельскими педагогами, ис-
пользует категорию «жизненное пространство лицея», [5, с. 14]. Л. С. Выготский 
употреблял термин «воспитывающая среда» и считал, что воспитание осущест-
вляется через собственный опыт ученика, который всецело определяется средой  
[7, с. 85]. При этом роль педагога, по его мнению, состоит в организации и регули-
ровании этой среды сообразно целям и задачам воспитания. В. А. Ясвин, развивая 
идеи проектирования и моделирования воспитывающей среды, определяет «среду 
человека» как его «естественное и социальное окружение, обладающее комплексом 
влияний и условий, а также предоставляющее определенные возможности развития 
личности» [30, с. 12]. Ссылаясь на «теорию возможностей» Д. Гибсона, В. А. Ясвин 
подчеркивает активную роль субъекта, осваивающего свою «жизненную среду» 
или свой «экологический мир» [30, с. 11].

Категория «жизненное пространство человека», которой пользуется П. Н. Вино-
градов, в целом перекликается с пониманием «среды человека» В. А. Ясвина. Вме-
сте с тем Виноградов считает, что можно говорить и о формировании «локального 
жизненного пространства образовательного учреждения», направленного на реали-
зацию определенных потребностей воспитания и самовоспитания, развития и са-
моразвития. Он использует также понятие «жизненного пространства личности» 
как субъективно выделяемой в этом мире особой части, отдельного «уникального 
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смыслового поля», наиболее тесно связанного с интересами, симпатиями, ценно-
стями личности. [5, с. 14]. 

На наш взгляд, понятия воспитывающей среды, социально-психологической 
адаптации и мотивации тесно взаимосвязаны друг с другом.

Н. Н. Мельникова считает, что под адаптацией личности в широком смысле мож-
но понимать ее приспособление к изменениям [18, с. 5]. И. Н. Никитина говорит 
о социальной адаптации как об интеграции личности в сложившуюся систему соци-
альных отношений [19]. Подчеркивается двусторонняя направленность социальной 
адаптации. Здесь и усвоение правил среды, и ее преобразование с учетом потреб-
ностей личности [29].

Большинство авторов, исследующих проблему мотивации, трактуют это понятие 
как «совокупность или систему психологически разнородных факторов и мотивов, 
определяющих поведение и деятельность человека» [9, с. 219]. Л. И. Божович свя-
зывает побудительные мотивы со стремлением к реализации потребностей и го-
ворит о том, что в качестве мотивов могут выступать предметы внешнего мира, 
представления, идеи, чувства и переживания [3]. Она выделяет две группы учебных 
мотивов: познавательные и социальные. Первая группа мотивов связана с позна-
вательной активностью индивида, удовлетворением потребностей в интеллекту-
альной активности, овладением новыми знаниями, умениями и навыками. Мотивы 
второй группы лежат в плоскости удовлетворения потребностей в общении, оценке 
и одобрении окружающих, желания занять определенное место в обществе и др. 
Наряду с другими авторами, Л. И. Божович указывает на составной и иерархичный 
характер мотивации каждого человека [3]. В. Г. Асеев подчеркивает, что структура 
мотивационной сферы и мотивации человека не статична и меняется в процессе его 
жизнедеятельности [1]. 

Таким образом, на наш взгляд, именно «воспитывающая среда» может рас-
сматриваться как инструмент педагога, который, с одной стороны, используя ме-
ханизмы адаптации и мотивации помогает формировать личность воспитанников, 
а с другой – создает возможности проявления их творческого начала, постепенно 
трансформируя их мотивационную сферу и расширяя освоенное ими жизненное 
пространство. 

Роль создания «среды», «локального жизненного пространства» в воспитании 
хорошо выразила М. В. Осорина: «Мир детей сосуществует с миром взрослых в од-
ном и том же физическом пространстве, однако <…> прямо под носом у взрослых 
они умудряются выстроить свой собственный секретный детский мир. Он служит 
им чем-то вроде экологической ниши: дети учатся жить на свете и формируют не-
которые ценные навыки, необходимые для выхода в мир взрослой жизни» [20, с. 6].  
С одной стороны, реализуется идея о «воспитывающей среде» как средстве адап-
тации молодых людей и их поэтапного перехода во взрослый мир, с другой – «вос-
питывающая среда» может рассматриваться как пространство возможностей, 
мотивирующее молодого человека к деятельности и развитию, к совмещению 
субъективного личного пространства с объективным «жизненным пространством», 
усвоению ценностей, транслируемых учебным заведением и формированию на их 
основе своего жизненного пути. 

По мнению П. Н. Виноградова, царскосельские педагоги «блестяще» справились 
с задачей создания «экологической ниши», в которой способен существовать ребе-
нок/юноша, а также с формированием условий для постепенного расширения этого 
жизненного пространства и плавного перетекания его в мир взрослых. [5, с. 18]. Он 
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считает, что опыт Царскосельского лицея является «важным сугубо российским ре-
сурсом, который целесообразно учитывать в создании новых подходов к развитию 
Российского образования» [5, с. 24].

В чем же состоит феномен «царскосельской модели воспитания юношества»? 
Какие «звезды», исторические предпосылки и факторы должны были сойтись, что-
бы стало возможным ее появление? Рассмотрим психолого-педагогические осно-
вания и характерные черты этой модели, созданной отечественным просветителем  
В. Ф. Малиновским.

Важным историческим фактором стало время создания Лицея. Это было «дней 
Александровых прекрасное начало» [22, с. 196], когда при молодом императоре на-
чал действовать «Негласный комитет», который должен был подготовить некоторые 
либеральные реформы и проект конституции [15, с. 63]. И хотя этот короткий пе-
риод очень скоро закончился, некоторые преобразовательские идеи получили свое 
развитие. По всей стране был открыт целый ряд новых учебных заведений, в том 
числе педагогических. В 1803 г. реформы открыли доступ в гимназии и универси-
теты всем сословиям, за исключением крепостных крестьян [15, с. 63]. Согласно 
предварительным правилам 1803 г. и университетскому Уставу 1804 г., университе-
ты признаны высшей ступенью образования в России и получили право присваи-
вать ученые степени [13, с. 117]. Выпускники университетов, независимо от сосло-
вий, могли становиться государственными служащими. В 1808 г. М. М. Сперанский 
подготовил Александру I записку «Первоначальное начертание особенного лицея». 
В ней высказывалась идея о необходимости воспитания государственных деятелей 
нового типа, способных участвовать в «представительском правлении» и быть про-
водниками реформ государственного устройства России [15, с. 64]. Реформаторским 
новшеством было введение образовательного ценза для государственных чиновни-
ков в России. Университетское образование должно было стать обязательным для 
получения чинов коллежского асессора (8 класс) и статского советника (5 класс), 
дававших большие социальные и финансовые привилегии [21]. Поэтому Импера-
торский Царскосельский лицей, целью которого было воспитание государственных 
деятелей нового типа, получил статус университета. 

Личность Василия Федоровича Малиновского (1765–1814 гг.), первого дирек-
тора Царскосельского лицея и создателя «царскосельской модели воспитания юно-
шества», также сыграла решающую роль в истории этого учебного заведения как 
российского психолого-педагогического феномена. 

Малиновский родился в семье священника Ф. А. Малиновского. С самого дет-
ства он впитал, как считают исследователи, мудрость лучших образцов русской 
психологической мысли, передаваемых в рамках отечественной религиозной 
и нравственной традиции из поколения в поколение из глубины веков. К ним можно 
отнести «Поучение Владимира Мономаха» и «Творения» митрополита Никифора 
I, написанные еще в XI в., «Пчела» XII в., «Толковая Палея» XIII в., «Диоптра» 
XIV в., макарьевские «Великие Четьи-Минеи» XVI в. [13, с. 112]. В просвещенных 
русских семьях собирали так называемые «цветники» [13, с. 112], в которые, поми-
мо перечисленных произведений русской книжности, могли входить переписанные 
вручную отрывки из сочинений отцов церкви, цитаты античных философов, отра-
жающие мудрость воспитания и самовоспитания. Древнерусская поучительная лите-
ратура явилась глубинным источником «психологии сердца» – кадиогностического 
подхода к изучению духовной и нравственной природы человека [13, с. 112]. «Пси-
хология сердца», как считают историки психологии, отдает приоритет моральным 



ПРОБЛЕМЫ И ВОПРОСЫ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ПСИХОЛОГИИ

87

ценностям и нравственным идеалам, верит в возможность воспитания доброде-
тельности и добросердечности в человеке, опираясь на разумность, чувственность 
и волю. Естественным стремлением человека в этом случае является самосовер-
шенствование, а общество может и должно помогать ему в этом [13, с. 112]. «Пси-
хологию сердца» можно считать отличительной чертой русской психологической 
мысли [10; 11; 13] еще до формирования российской психологии как «самостоя-
тельного научного направления» [27, с. 164]. Именно «психология сердца» может 
быть ключом к пониманию и изучению «души русского человека» [10–14]. 

Отец В. Ф. Малиновского был другом выдающегося русского издателя и про-
светителя Н. И. Новикова, поэтому его семья была очень хорошо знакома с идеями 
«нравственной психологии», развивавшейся как западноевропейскими, так и рус-
скими мыслителями в традициях эпохи Просвещения [13, с. 110]. Обучение в Мо-
сковском университете на философском факультете расширили круг психологиче-
ских взглядов В. Ф. Малиновского. Он познакомился с психологическими теориями 
М. В. Ломоносова, Д. С. Аничкова. Среди его университетских учителей исследо-
ватели выделяют крупных отечественных просветителей XVIII в. А. М. Брянцева, 
М. И. Панкевича, С. Е. Десницкого [13, с. 113]. В лекциях последнего речь шла 
об «индивидуально-психологических различиях» людей. Возможно, эти идеи об-
условили такие черты «царскосельской педагогической модели», как учет индиви-
дуальных особенностей воспитанников и большая значимость воспитания душев-
ных и моральных качеств в отдельном человеке и в целом народе. Большую роль 
в формировании В. Ф. Малиновского как будущего воспитателя сыграло общение 
в кругу «архивных юношей», столь близких и неравнодушных к истории и судьбам 
отечества, а также опыт практического общения и изучения нравов представителей 
разных стран во время дипломатической службы [13, c. 115–116]. 

Таким образом, В. Ф. Малиновский смог аккумулировать в себе, с одной сто-
роны, мировоззрение «психологии сердца», свойственное русским просветителям  
(В. Н. Татищев, А. Д. Кантемир, М. В. Ломоносов, М. М. Херасков, Я. П. Козель-
ский, Н. И. Новиков, С. Е. Десницкий, А. Н. Радищев), а с другой – систему фило-
софско-психологических понятий, накопленных западноевропейской культурой 
(Платон, Аристотель, Эпикур, Конфуций, Эразм Ротердамский, Э. Кондильяк,  
Д. Дидро, Ж.-Ж. Руссо, Г. Гроций, И. Бентам, И. Кант, И. Г. Гердер) [13, с. 114]. 

Тесть В. Ф. Малиновского А. А. Самборский был воспитателем Александра I 
и его брата Константина. Он был знаком с С. Е. Десницким, поддерживал идеи ре-
форм М. М. Сперанского. Поэтому, когда встал вопрос о том, кто сможет возглавить 
Царскосельский лицей, его рекомендация на эту роль своего зятя и единомышлен-
ника В. Ф. Малиновского, человека высокообразованного, имеющего большой опыт 
государственной службы и прогрессивные психолого-педагогические взгляды, была 
весьма закономерной [13, с. 116].  

Психолого-педагогические взгляды первого директора Царскосельского лицея 
и определили «лицейский дух», о котором впоследствии вспоминали его воспитан-
ники и позволили ему создать уникальную педагогическую модель «воспитания 
достоинства» [13, с. 119]. Признавая человека частью природы, Малиновский от-
давал приоритет его разумности. Он верил в возможность развития, улучшения, 
воспитания человека, а главными средствами считал воздействие со стороны обще-
ства через создание и привитие культуры. Воспитательной задачей В. Ф. Малинов-
ский считал раскрытие индивидуального творческого потенциала и познавательных 
способностей каждого человека и направление их на благородные цели – общую 
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пользу и процветание своего народа и отечества. Он был сторонником сенсуали-
стической концепции познания и говорил, что человек познает мир через ощуще-
ния. Это значит, педагог должен выстраивать «воспитывающую среду», создавать 
условия для пополнения разностороннего социального опыта воспитанников, раз-
решать им экспериментировать, чтобы помочь им ощутить, обнаружить себя в этом 
мире, побудить их к действиям, помогающим развить разум, волю и чувства. Наря-
ду с получением опыта, В. Ф. Малиновский считал важным и «сообщение знаний», 
особенно для развития мышления. При этом мышление, по его мнению, должно 
быть социально обусловленным, т. е. развиваться в ходе решения конкретных задач, 
которые ставит перед человеком современное общество. Важная роль в развитии 
мышления отдавалась совершенствованию речи, ее содержательности, образности, 
выразительности, понятности и доступности через практику упражнений в ритори-
ке, поэзии, каллиграфии.

Мощным мотивирующим стимулом В. Ф. Малиновский полагал естественные 
для молодых людей желание и интерес к познанию, творческому воссозданию, мо-
делированию мира посредством развития наблюдательности и богатства внутрен-
него мира. Источником желаний и интереса педагог считал чувства, которые также 
полагал нужным воспитывать не как ослепляющие страсти, а как стремление к до-
бродетельности под контролем разума и воли. «Что собственною волей выбирает 
человек, то и любит он» [26] – мудрость «психологии сердца», вынесенной им из 
древнерусских источников. Воля здесь рассматривалась не только как вольнодум-
ство, право иметь собственное мнение и возможность выбирать, но главным об-
разом как осознание ответственности за свой выбор, осознание своего долга перед 
собой и перед обществом.

Большое значение для развития чувств, разума и воли первый директор Лицея 
придавал гармонии умственного, эстетического и физического воспитания. Под-
черкивая целостность телесной и душевной организации человека, он призывал 
«избегать неги», был противником «праздности души и тела», рассматривал жизнь 
как деятельность, как борьбу за самопреобразование и самосовершенствование 
[13, с. 123]. В своем трактате «Рассуждение о мире и войне» [17] просветитель 
говорит о важности взращивания в юношестве взаимного уважения, любви к со-
гласию, стремления к миру между людьми и народами. С другой стороны, он счи-
тает важной задачей воспламенить сердца молодых людей огнем героизма, готов-
ности к ратному служению ради блага своего отечества [13, с. 123]. В этом смысле  
В. Ф. Малиновский мыслил в унисон с представлениями о «человеке борющемся», 
развивавшимися в рамках кадиогностического принципа отечественной философ-
ско-психологической мысли XVII, XVIII, начала XIX вв. [10–14]. 

Наиболее ярко эти представления отразились в парадигме «Человек – Гражда-
нин – Воин» выдвинутой единомышленником Малиновского и младшим коллегой 
по Лицею А. П. Куницыным [14, с. 85]. Этот блестящий правовед и любимый ли-
цеистами преподаватель моральной философии произнес речь «Наставления вос-
питанникам», которые произвели неизгладимое впечатление на всех присутству-
ющих при открытии Императорского Царскосельского лицея 19 октября 1811 г.  
В своей речи он выразил эту идею словами о том, что каждый член общества в борь-
бе и труде должен пройти путь становления себя как Человека, осознающего цен-
ность «людского сожительства», Гражданина, желающего быть полезным своему 
Отечеству, и Воина, воспитавшего себя как победителя и борца за благо своего на-
рода [14, с. 88]. Куницын на самом пороге лицейской жизни мотивировал мальчи-
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ков на достижение тех целей обучения и воспитания, которые замыслили для них 
педагоги. Обращаясь к будущим воспитанникам, он подчеркнул, что задача их об-
разования есть «даровать согражданам истинного соревнователя в общественных 
пользах <...>, предоставить трону защитника, неколебимого в верности государю 
подданного, пламенеющего к нему любовью» [16, с. 5–7]. Направленность учебной 
программы Лицея на энциклопедическую и всестороннюю образованность юношей 
он отразил словами: «Здесь сообщены будут вам сведения, нужные для граждани-
на, необходимые для государственного человека, полезные для воина» и «Государ-
ственный человек должен знать все, что только прикасается к кругу его действия… 
видеть далее частных людей» [16, с. 5–7]. Полагая главным мерилом человека вы-
сокую нравственность, он призвал воспитанников опереться на «славу предков», 
но не присваивать «отличия не по достоянию», а стараться соответствовать ей, так 
как на фоне славных предков пороки потомков будут выглядеть еще более отвра-
тительными. Идеалы воспитания и самовоспитания лицеистов он видел в добро-
детельности, невинности, простосердечии, откровенности, беспорочной совести, 
кротости и скромности. А главным удовольствием, к которому стоит стремиться, 
он считал «удел совершенной добродетели», вознаграждаемый «спокойствием со-
вести», «приятной уверенностью в беспритворном уважении своих сограждан, ко-
торая рождается из представления пользы, доставленной обществу» [16, с. 5–7].

Название «лицей» было заимствовано из античной истории в память о древне-
греческой школе (Ликей), созданной Аристотелем в 335 г. до н. э. на востоке от 
Афин, возле храма Апполона Ликейского, и служившей с тех пор идеалом торже-
ства разума и духовности в человеке [13, с. 117]. 

Отбор воспитанников был довольно строгим. Первоначально предполагалось, 
что в Лицее будут обучаться и воспитываться младшие братья царя Николай и Ми-
хаил. На это учебное заведение возлагались большие надежды, оно было очень пре-
стижным и неудивительно, что 50 знатных дворянских семей пожелали направить 
в него своих сыновей. Экзамены проводились в квартире графа А. К. Разумовского – 
министра народного просвещения, одного из инициаторов создания Лицея и его 
главы. До приемных испытаний было допущено 36 мальчиков, и только 30 из них, 
лучше всех сдавшие экзамены и получившие рекомендации, стали первыми лицеи-
стами. Именно этот первый выпуск навсегда вошел в историю России. 

Рассмотрим характерные черты «царскосельской модели воспитания», основан-
ные на взглядах ее создателей, и психолого-педагогические приемы, позволившие 
получить такие выдающиеся результаты. 

По мнению М. В. Богуславского, в этой модели органично «слились две линии 
русского национального воспитания» [2, с. 64]. Для древнерусской педагогики ха-
рактерна «школа у домашнего очага», которой свойственны близкие, почти семей-
ные отношения педагогов с воспитанниками, уют, спокойная домашняя атмосфера, 
отсутствие казенного или казарменного духа. Нравственная педагогика, идеи про-
светителей философского века предполагали «школу преобразующую, создающую 
нового человека», требующую высокой образованности и профессионализма. Но, 
по мнению сторонника этих идей И. И. Бецкого, «общечеловеческое формирование 
личности должно предшествовать ее специальной профессиональной подготовке» 
[2, с. 61]. Таким образом вторая педагогическая линия требовала воспитания в духе 
общечеловеческих идеалов в сочетании с глубоким национальным самосознанием, 
патриотизмом и гражданственностью. 
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Академик РАО З. И. Равкин определил «четыре кита педагогики Царскосельско-
го лицея» [24]. 

Первый – это глубокое уважение к личности воспитанников со стороны педаго-
гов и служителей Лицея. Так в юношах формировалось собственное достоинство 
и уважение к другим людям, понимание ценностей человеческого общежития. Но 
эти ценности не декларировались, а усваивались мальчиками из опыта общения, из 
уклада повседневной жизни Лицея. Небывалым новшеством лицейского воспита-
ния стало запрещение телесных наказаний, повсеместно используемых в педагоги-
ческой практике того времени. К воспитанникам обращались на «вы», по фамилии, 
прибавляя перед ней «господин». Взращивая достоинство лицеистов, исключив из 
их жизни унижение, педагоги пресекали малейшие попытки презрительного отно-
шения к людям более низких сословий, например, к слугам, несмотря на то, что 
некоторые из них были крепостными.

Уважительное отношение и воспитание достоинства отнюдь не исключали фор-
мирования нежной дружбы и глубокой привязанности лицеистов между собой и со 
своими педагогами. Преподаватели не только учили, но и проводили с юношами 
свободное время, искренне и на равных участвовали во многих их затеях. Ведь боль-
шинство профессоров и сами были еще очень молоды, не старше 30 лет [28, с. 75]. 
Директор В. Ф. Малиновский нередко приглашал лицеистов в гости. Впервые они 
посетили его дом для снятия мерок и примерки форменной одежды. Василий Фе-
дорович никогда не забывал поздравлять лицеистов с днем рождения, устраивал 
иногда для них праздники и даже балы [8, с. 61]. А. С. Пушкин, И. И. Пущин с неж-
ностью вспоминали визиты в дом Малиновских, где их однокурсник лицеист Иван 
Малиновский принимал их в статусе хозяина. Продолжал эту традицию и второй 
директор Лицея Е. А. Энгельгардт не только в годы учебы воспитанников, но и по-
сле выпуска. Именно он способствовал организации ежегодных встреч повзрослев-
ших лицеистов, не терял связи с ними, продолжал быть их другом до конца жизни.

Вторая неотъемлемая черта царскосельской педагогики – это гармоничное 
личностное развитие, средством которого была организация разносторонней де-
ятельности лицеистов: интеллектуальной, физической, сенсорной, художествен-
но-эстетической. Курс образования в Царскосельском лицее составлял шесть лет 
и разделялся на «начальный» и «окончательный» этапы, длившиеся по три года 
каждый. Первые три года лицеисты получали общее образование, одинаковое для 
всех, изучая почти все стандартные дисциплины гимназической программы, к кото-
рым были добавлены курсы изящных наук и гимнастических упражнений [2, с. 66]. 
Окончательный этап включал в себя предметы трех университетских направлений: 
физико-математического, нравственно-политического и словесного. В последние 
два года воспитанники определялись со специализацией своего образования для 
дальнейшей гражданской или военной деятельности.

День лицеистов был расписан по часам и минутам от подъема в 6 часов утра до 
отхода ко сну в 10 часов вечера. Однако их непрерывная 16-часовая деятельность 
была организована так, что они не уставали. Ведь учебные классы никогда не дли-
лись более двух часов подряд, перемежаясь прогулками, чтением, чистописанием, 
фехтованием, танцами, рисованием, музыкой, литературным творчеством. Лице-
исты дружили, влюблялись, молились, спорили, размышляли, радовались и стра-
дали. В общем, получали всю гамму бесценного опыта, который был, по мнению  
В. Ф. Малиновского, залогом формирования личности. 
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Большое внимание в «царскосельской модели» уделялось творческой и, как сей-
час бы сказали, «проектной» деятельности. Педагогический эффект усиливался тем, 
что зачастую идеи «проектов» возникали в умах самих лицеистов, а педагоги их все-
сторонне поддерживали. Они учиняли военные игры, совершали увеселительные 
прогулки, вступали в серьезные и глубокомысленные споры, проводили интерес-
нейшие творческие собеседования. Центром и источником творческих идей и ис-
каний была библиотека. Восемь тысяч томов снабжали лицеистов разносторонней 
информацией, давали пищу для души и ума. В библиотеку приобретались издания 
«Русский вестник», «Вестник Европы», «Сын Отечества», иностранные журналы. 
Именно в библиотеке часто возникали жаркие дискуссии, в которых полноправны-
ми участниками становились как юноши, так и профессора Лицея [8, с. 63]. Важно, 
что для реализации своих творческих задумок, мальчикам требовалось объединять 
свои усилия, а значит учиться жить в согласии, осознавать ценность дружеского 
плеча и возможностей, которые дает работа в команде. Создавалась педагогическая 
среда, в которой каждый воспитанник мог проявить и развить свои природные за-
датки, индивидуальные таланты и способности. В Лицее возникали группы по ин-
тересам, творческие объединения. Литературой и поэзией были увлечены Пушкин, 
Дельвиг, Иличевский, Корсаков, Кюхельбеккер, Пущин, Яковлев. Благодаря урокам 
С. Г. Чиркова лицеисты Матюшкин, Вольховский и Пушкин делали успехи в рисова-
нии. Известны рисунки Федора Матюшкина, которыми он сопровождал свои записки 
во время морских путешествий. Были музыкально одарены и обладали прекрасным 
голосом воспитанники Корсаков и Яковлев. Они сочиняли музыку, в том числе и на 
стихи лицеистов. Дельвиг играл на фортепиано, а Кюхельбеккер на скрипке [6, с. 98]. 
Лицеисты издавали собственные литературные журналы: «Сарско-сельские лицей-
ские газеты», «Императорского лицея Вестник», «Для удовольствия и пользы», «Не-
опытное перо», «Лицейский мудрец» [28, с. 71–76]. Мальчики сами были авторами, 
редакторами, собственноручно красивым почерком оформляли и иллюстрировали 
лицейские издания. При этом они ни на минуту не переставали учиться, ведь по-
добная деятельность требует поисковой теоретической работы и применения всех 
своих талантов, напряжения ума и сердца. 

Третий «кит педагогики Царскосельского лицея» – это целенаправленное фор-
мирование гражданской зрелости воспитанников, их нравственное воспитание. 
Применение этого опыта в современных образовательных организациях особенно 
ценно в свете задачи «воспитания гармонично развитой и социально ответствен-
ной личности на основе духовно-нравственных ценностей народов Российской 
Федерации, исторических и национально-культурных традиций», поставленной 
Национальным проектом «Образование» [5, с. 15]. Становлению нравственности 
и гражданской позиции молодых людей способствовали не только уроки права, от-
ечественной истории, словесности и литературы, но и система поощрений и на-
казаний. Быт лицеистов отличался скромностью и аскетичностью. Хотя телесные 
наказания были запрещены, дисциплина в Лицее была достаточно строгой. Про-
винившихся могли заключить в карцер, лишить общего стола и даже в особых 
случаях на два дня посадить на хлеб и воду. Ю. Н. Тынянов упоминает еще о та-
ком действенном виде наказания как лишение на один день лицейского мундира  
[2, с. 68]. В классе была «черная доска», на которой записывали имена проштра-
фившихся лицеистов. Но зато существовала и «доска с золотыми буквами», куда 
вписывали имена отличников. В качестве поощрений за заслуги воспитанников на-
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граждали золотыми медалями, дарили им книги с собственноручными подписями 
директора или профессоров.

Взращивание гражданственности, верности и любви к своему Отечеству было 
одной из основных целей воспитания будущих государственных деятелей. Для это-
го прилагались разносторонние усилия. Но, пожалуй, самое мощное влияние на 
патриотический дух лицеистов оказала начавшаяся в 1812 г. Отечественная война 
с Наполеоном I. Из окон библиотеки, располагавшейся в галерее, лицеисты смо-
трели вслед уходящим на войну русским полкам, которые формировались как раз 
в Царском селе. Каким волнением наполнялись тогда их юношеские сердца, осоз-
нанием хрупкости мира, ответственности каждого за судьбу своей Отчизны, будь то 
на поле брани или на мирном поприще. 

И, наконец, четвертым фактором, без которого невозможна была практическая 
реализация задуманной В. Ф. Малиновским «царскосельской модели воспитания 
юношества», является высокий профессионализм и единомыслие преподаватель-
ского состава. Все они искренне разделяли идеи, положенные в основу воспита-
тельного процесса, создавая ту самую лицейскую воспитывающую среду, тот са-
мый «лицейский дух». Стоит отметить, что большинство профессоров и педагогов 
Лицея были русскими людьми, блестяще образованными, несмотря на свой мо-
лодой возраст. А. П. Куницын, И. К. Кайданов и И. Я. Карцов окончили Петер-
бургский педагогический институт и были зачислены в штат преподавателей Цар-
скосельского лицея после прохождения дополнительного обучения в крупнейших 
культурных и образовательных центрах того времени – Гёттингене, Йене, Париже 
[28, с. 76]. Педагоги побуждали лицеистов к учебной и внеучебной деятельности 
собственным примером. Так, профессор Н. Ф. Кошанский, преподаватель словес-
ности, сам активно сотрудничал с издателями и публиковал свои статьи, стихи, 
переводы, учебники, а со временем взрастил и вовлек в эту деятельность целую 
плеяду литературно одаренных лицеистов [28, с. 75]. Очень важно, что лицейские 
педагоги не только обладали обширными и глубокими знаниями, но и творчески от-
носились к самому процессу обучения и воспитания. Они сами создавали учебные 
программы, учебники, наглядные пособия, могли индивидуализировать процесс 
развития каждого своего ученика с учетом его природных склонностей и прояв-
ляемых интересов. Например, для Федора Матюшкина, мечтавшего о море, была 
разработана дополнительная программа обучения, специально для него покупались 
книги в лицейскую библиотеку. По воспоминаниям лицеиста И. И. Пущина – друга  
А. С. Пушкина, на классах по математике профессор И. Я. Карцов сказал Алексан-
дру Пушкину с улыбкой: «Хорошо! У вас, Пушкин, в моем классе все кончается ну-
лем. Садитесь на свое место и пишите стихи» [23]. Возможно, именно в умении раз-
глядеть каждого ученика, в способности к педагогическому творчеству и кроется 
один из секретов результативности «царскосельской модели». В наши дни одним из 
подходов к развитию образования в России является внедрение персонализирован-
ной модели обучения [5, с. 24]. В этой связи опыт лицейских педагогов и приемы, 
применяемые ими для адаптации учебной программы к индивидуальным запросам 
каждого молодого человека, особенно актуальны и востребованы.

Приведенные выше примеры иллюстрируют практическую реализацию идеи 
В. Ф. Малиновского о «воспитывающей среде» как главном педагогическом ин-
струменте обучения и воспитания лицеистов. По мнению К. В. Романенчук, об-
разовательная среда учебного заведения должна гармонично сочетать в себе три 
компонента [25, с. 2]. Первый –пространственно-семантический компонент – был 
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проявлен в Царскосельском лицее путем организации быта, жизненного и учебного 
пространства воспитанников, формирования символики и традиций. Ярким при-
мером воспитывающей роли символов является герб лицея, созданный вторым его 
директором Е. А. Энгельгардтом. Сова – символ мудрости, лира – атрибут поэзии, 
дубовый и лавровый венки как символы силы и славы, а также девиз «Для общей 
пользы» возвышали помыслы воспитанников и напоминали о возлагаемых на них 
обществом надеждах [5, с. 16]. Второй компонент – содержательно-методический – 
опирался на психолого-педагогические взгляды В. Ф. Малиновского и выразился 
в разработке программы гармоничного формирования личности воспитанников 
(умственного, нравственного, творческого, физического), подборе учебных предме-
тов и высокопрофессионального педагогического состава. И, наконец, третий – ком-
муникационно-организационный – обеспечивался путем грамотного выстроенного 
распорядка дня, организующего непрерывную развивающую деятельность воспи-
танников, а также путем формирования душевных, почти семейных отношений пе-
дагогов и воспитанников, вовлечения их в творческую деятельность, позволяющую 
проявить свои индивидуальные таланты, благодаря созданию педагогического кол-
лектива единомышленников.

Проиллюстрируем адаптационные и мотивационные возможности воспитываю-
щей среды Царскосельского лицея пушкинской поры.

Н. Н. Мельникова выделяет два критерия социально-психологической адаптации 
личности к новым условиям. Внутренний критерий учитывает общее психологиче-
ское благополучие и удовлетворенность индивида. Внешний же критерий оценива-
ет соответствие индивида требованиям среды [18, с. 5].

Адаптация воспитанников Лицея к новому пространству, в которое они попали, 
приспособление к незнакомым им доселе условиям жизни, освоение ими иного бы-
тового уклада, правил поведения, общежития, нового образа мыслей была первей-
шей целью педагогов в Царском селе. Ведь только на этом фундаменте можно было 
решать образовательные и воспитательные задачи, стоящие перед лицеистами и их 
педагогами. Сложности адаптации поступивших в Лицей мальчиков усугублялись 
тем, что они довольно сильно различались по возрасту, уровню предварительной 
подготовки и даже вероисповеданию. Самому младшему Модесту Корфу было все-
го 11, Александру Горчакову 12, а старшему Ивану Малиновскому уже 16. Часть 
лицеистов воспитывались ранее в Московском университетском пансионе, другие 
в Санкт-Петербургской гимназии, третьи – в частных пансионах, а некоторые пре-
жде обучались дома [28, с. 71]. Первой мерой, способствующей адаптации столь 
разных юношей, было решение директора В. Ф. Малиновского не разрешать воспи-
танникам покидать Лицея вплоть до его окончания [28, с. 72]. Родственники могли 
навещать детей только в выходные дни. Этот запрет оградил мальчиков от внешних 
влияний, стал средством воспитания самостоятельности и закалки характера. Со-
четание строгой дисциплины, требование соблюдения распорядка и правил пове-
дения с теплой домашней атмосферой, защитой от страха физической боли и уни-
жения, формированием уважительных теплых и дружеских отношений, установкой 
на принятие индивидуальных особенностей каждого лицеиста также давало мощ-
ный адаптационный эффект. Еще одним фактором, снимающим барьеры недоверия 
и повышающим уверенность в своих силах, была увлеченность и радость совмест-
ного творчества, позволяющая лицеистам ощутить внутренний психологический 
комфорт. А разрешение уединенных прогулок воспитанников в Царскосельском 



№ 2  2021             РАЗВИТИЕ ЧЕЛОВЕКА В СОВРЕМЕННОМ МИРЕ

94

парке помогало юношам поддерживать душевное равновесие, адаптироваться к на-
пряженной учебе и трудностям подросткового возраста. 

По мнению Т. Н. Вершининой, чем активнее социальная среда по отношению 
к субъекту, тем более в адаптации преобладает приспособление. Чем более во вза-
имодействии со средой доминирует субъект, тем более его адаптация приобретает 
характер активной деятельности, в том числе по преобразованию самой среды [4]. 
В этой связи хочется подчеркнуть гармоничное сочетание в «царскосельской мо-
дели воспитания юношества» средовой и субъектной составляющих в адаптации 
лицеистов. С одной стороны, высокие требования и идеалы, жесткие правила и рас-
порядок жизни, с другой – широкие возможности для реализации индивидуальных 
способностей, проявления себя, сотворчества в создании «лицейского духа».

Адаптационный и мотивационный аспекты воспитания неразрывно связаны 
друг с другом. Адаптированность мальчиков к жизни и учебе в Лицее служила ос-
новой для мотивации, для их стремления к развитию и саморазвитию в овладении 
знаниями и раскрытию индивидуальных склонностей и талантов. В то же время 
мотивационные приемы, используемые в воспитательной системе Лицея, давали 
положительный адаптационный эффект. 

Уже на торжественном открытии Императорского Царскосельского лицея «бу-
дущие государственные деятели» ощутили возлагаемые на них надежды и ответ-
ственность перед своими семьями, страной, Государем и августейшей фамилией, 
присутствующими при этом событии. А произнесенные А. П. Куницыным «Настав-
ления воспитанникам» дали лицеистам ясное понимание, что их обучение – это 
дело государственной важности, что их готовят для служения Отечеству, а также 
воодушевило юношей и создало в их умах идеал, к которому должно стремиться. 

Помимо описанной выше системы поощрений и наказаний интересен опыт оце-
нивания успехов воспитанников Царскосельского лицея с точки зрения адаптацион-
ного и мотивационного потенциала. Система оценивания отличалась высокой пси-
хологической корректностью. Сначала лицеистам вовсе не выставляли привычных 
для нас оценок. Преподаватели давали подробную письменную характеристику 
успехам каждого ученика по своим предметам. При этом педагоги не только кон-
статировали уровень успешности, но и пытались объяснить причины поступков, 
удач или неудач лицеистов. Такие оценки не ущемляли самолюбия воспитанников, 
но давали педагогам богатую пищу для индивидуальной работы с каждым из них. 
Позже, в 1816 г., в итоговые ведомости стали выставлять оценки (интервальная 
шкала). Единица, двойка и тройка означали отличную, очень хорошую успевае-
мость, и лишь четверка и ноль считались плохими оценками, означавшими «по-
средственно» и «худо» [2, с. 65]. Высокий стимулирующий эффект давала система 
ранжирования лицеистов (шкала порядков) в зависимости от их успехов. В столо-
вой лучшие места занимали воспитанники, отличившиеся благопристойным пове-
дением. В классе ученики рассаживались в зависимости от успеваемости по тому 
или ином предмету: чем лучше успехи, тем ближе к учителю. Лицеист Владимир 
Вольховский практически у всех педагогов сидел на первой парте. Горчаков, Корф 
и Ломоносов, будучи очень честолюбивыми, стремились занять место Вольховско-
го. Задние парты традиционно принадлежали Данзасу и Броглио. «Неспособным 
и ленивым» также считался флегматичгый Дельвиг. Пушкин на многих предметах 
обычно сидел ближе к последнему ряду [28, с. 73–74]. Но все лицеисты твердо зна-
ли, что могут поменять свою позицию, приложив больше усилий. Подстегивали 
старания воспитанников испытания и экзамены, которые были довольно частыми: 
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трехмесячные, полугодовые, годовые. Торжественно проходили переводные и вы-
пускные экзамены. На них могли присутствовать родственники воспитанников, 
а также приглашенные гости: министры, члены Академии наук, профессора уни-
верситетов и другие лица, считавшиеся профессионалами в той или иной области 
[2, с. 66]. Тут уж нельзя было «ударить в грязь лицом». Важным мотивационным 
фактором был для юношей опыт совместной творческой деятельности, например, 
участие в театральных постановках или издание лицейских журналов, о которых 
уже говорилось выше. Ощущение ответственности за результат общего дела, ощу-
щение значимости своего участия в нем стимулировало юношей прилагать усилия, 
делать все наилучшим образом. Интересно, что в Лицее первоначально существо-
вал запрет на «сочинительство» [28, с. 74]. Возможно, «запретный плод» поспособ-
ствовал столь бурному расцвету именно этого вида творчества в среде лицеистов.

Вышесказанное позволяет сделать вывод о соотношении познавательных и соци-
альных мотивов в обучении и воспитании лицеистов. С одной стороны, отсутствие 
традиционных оценок, доступ к широкому спектру книг и журналов, увлеченность 
самих педагогов, вовлечение в творческую деятельность давали лицеистам возмож-
ность развивать познавательную часть мотивационной сферы, учиться увлеченно 
и с интересом, с другой – «царскосельская модель воспитания юношества» активно 
использовала социальные мотивы – конкуренция за первенство в классе того или 
иного педагога, желание занять определенное место среди воспитанников во время 
обучения в Лицее и в обществе после его окончания, а также стремление получить 
признание и одобрение друзей, педагогов, родственников, приглашенных гостей 
или избежать порицания и разочарования с их стороны.

В мае 1817 г., сдав пятнадцать экзаменов за семнадцать дней, 29 лицеистов 
«пушкинского выпуска» получили аттестаты с чинами 9 и 10 класса, с офицерски-
ми званиями [15, с. 67]. Директор Е. А. Энгельгардт заложил традицию разбивать 
чугунный колокол, сопровождавший все шесть лет жизнь лицеистов. Для первого 
выпуска из его осколков были отлиты кольца в память о лицейских днях, поэтому 
они себя стали в шутку называть «чугунниками». Многие из них добились высоких 
результатов на государственной службе, на военном поприще, в литературе, музы-
ке. Лицейский дух свободомыслия привел некоторых из них к борьбе за изменение 
существующих порядков, против царской самодержавной власти, а других сделал 
верной опорой русского престола. Но главным достижением «царскосельской моде-
ли воспитания юношества», плодом ее гуманистической педагогики и «психологии 
сердца», показателем результативности стало то, что все без исключения «чугунни-
ки» с большой теплотой вспоминали свои лицейские годы и сердцем стремились 
вернуться в свое «отечество» – Царское село.

Таким образом, «царскосельская модель воспитания юношества» В. Ф. Мали-
новского и исторический опыт «взращивания нового поколения» в Императорском 
Царскосельском лицее является богатейшим источником педагогической мудрости 
и результатом развития психологической мысли, в частности, вопросов, связанных 
с проблемой формирования индивидуальности человека в России. Это яркий при-
мер создания «воспитывающей среды», содержащей в себе широкий спектр воз-
можностей социально-психологической адаптации, учебной мотивации юношества, 
патриотического воспитания и современного «Человека – Гражданина – Воина». 
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К ВОПРОСУ О КОНТЕНТ-АНАЛИЗЕ ВИДЕОМАТЕРИАЛОВ  
YOUTUBE-КАНАЛА ДЛЯ ИЗУЧЕНИЯ РЕСУРСОВ СЕМЬИ РЕБЕНКА  

С ОГРАНИЧЕННЫМИ ВОЗМОЖНОСТЯМИ ЗДОРОВЬЯ

Аннотация. В статье видеоматериалы, размещенные пользователями в интернете, 
рассматриваются как тексты, отражающие социальную реальность. Цель исследова-
ния состояла в изучении ресурсов семьи, воспитывающей ребенка с ОВЗ. В качестве 
метода исследования использовался качественный контент-анализ. Объектом изуче-
ния стали видеоматериалы Youtube-канала Helena Belena. Анализ осуществлен по 
двум смысловым категориям: «ресурсы семьи ребенка с ОВЗ» и «опыт этой семьи как 
ресурс для других подобных семей». Выявлены следующие ресурсы, используемые 
семьей ребенка с ОВЗ: социальное и межличностное партнерство, доступность окру-
жающей среды и инфраструктурный ресурс, технические и медицинские средства 
реабилитации, конструктивное отношение родителя к трудной жизненной ситуации 
и заболеванию ребенка. Описана взаимосвязь и взаимообусловленность этих ресур-
сов. Показано, что зрелая родительская позиция матери является системообразую-
щим ресурсом семьи, обусловливающим активный поиск и использование многооб-
разных социальных и социально-психологических ресурсов.

Выявлено, что этот Youtube-канал также является ресурсом для других семей, вос-
питывающих ребенка с ОВЗ: они не только получают информационную и психологи-
ческую поддержку от автора видеоматериалов, но и наглядно видят положительный 
опыт и результат зрелого родительства.

Полученные результаты могут быть использованы в практике реабилитации се-
мей, воспитывающих ребенка с ОВЗ, в следующих направлениях: в формировании 
конструктивных родительских установок в отношении своего «особого» ребен-
ка и его проблем со здоровьем; в снятии психологических барьеров, связанных со 
стигматизацией инвалидов; в привлечении общественных организаций для форми-
рования ресурса межличностного партнерства; в создании проектов и программ для 
объединения семей, воспитывающих «особых» детей, для конструирования ресурса 
социального партнерства.

Ключевые слова: семья ребенка с ОВЗ как реабилитационная система; проблемы 
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Tupitsyna Natalia Sergeevna

TO THE QUESTION OF THE CONTENT ANALYSIS OF YOUTUBE VIDEO 
MATERIALS FOR THE STUDY OF THE RESOURSES OF CHILDREN’S 

FAMILIES WITH DISABILITIES

Abstract. In the article, the user’s videos having been posted in the Internet are con-
sidered as the texts that reflect a social reality. The purpose of the study was to study the 
resources of a family with a child with disabilities. Qualitative content analysis was used as 
a research method. The object of the study was video materials of Helena Belena You tube 
channel. The analysis was carried out in two semantic categories: «resources of the family 
of a child with disabilities» and «the experience of this family as a resource for other similar 
families». The following resources of the family of a child with disabilities were identified: 
social and interpersonal partnership, accessibility of the environment and infrastructural 
resources, technical and medical means of rehabilitation, a constructive attitude of a parent 
to a difficult life situation and a child's illness. The relationship and interconditionality of 
these family resources has been established. The mature parental position of a mother is 
a system-forming resource of a family, which determines the active search and the use of 
diverse social and social psychological resources. 

It was revealed that this You tube channel is a resource for other families with a child 
with disabilities: they receive informational and psychological support from the author of 
the video materials, see the positive experience and the result of mature parenting clearly.

The obtained results can be used in the practice of rehabilitation of families with  
a child with disabilities in following directions: in the formation of constructive parental 
attitudes towards their «special» child and his health problems; in removing the psycho-
logical barriers associated with the stigmatization of people with disabilities; in attracting 
public organizations to form a resource for interpersonal partnership; in creating projects 
and programs for uniting families raising «special» children, for constructing a resource of 
social partnership.

Keywords: family of a child with disabilities as a rehabilitation system; problems of 
the family of a child with disabilities; resources of the family of a child with disabilities; 
systematic approach; high-quality content analysis; video materials of Youtube-channel.

По данным Федеральной службы государственной статистики, в Российской  
Федерации численность детей инвалидов в 2016 г. составляла 628 тыс. человек, 
в 2020 г. – 704 тыс. человек [11]. Тенденция увеличения количества семей, воспи-
тывающих детей с ОВЗ, обусловила не только необходимость в решении проблем 
медицинской реабилитации ребенка, но и потребность научного осмысления психо-
логической помощи семьям, в которых воспитываются такие дети.

Появление в семье ребенка с ограниченными возможностями здоровья влечет за 
собой целый комплекс проблем: материальных, жилищных, бытовых, психологиче-
ских, медицинских, социальных [1; 2]. К «особым проблемным зонам» такой семьи 
относят: нарушение детско-родительных взаимоотношений, тяжелое психоэмоци-
ональное состояние родителей, их неготовность к принятию особенного ребенка, 
неготовность к взаимодействию со специалистами, стигматизация со стороны со-
циума, сложности в удовлетворении социальных и культурных потребностей семьи 
[7; 16]. Эти психологические проблемы семьи могут стать существенным барьером 
для эффективной социально-психологической адаптации ребенка с ОВЗ. Напротив, 
зрелая родительская позиция, проявляющаяся в способности понимать и принимать 
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(рационально и эмоционально) своего особого ребенка, является важным условием 
успешности реабилитационного процесса [4; 15]. 

Переход от медицинской модели инвалидности к социальной (гуманистической) 
в теории способствовал развитию ресурсного подхода в практике работы с семьей, 
воспитывающего ребенка с ОВЗ. Реализация этого подхода предполагает решение 
проблем на основе выявления и активного использования ресурсов семьи. Ресур-
сы – это «средства, наличие и достаточность которых способствует достижению 
цели и поддержанию благополучия, а отсутствие или недостаточность – затрудня-
ет» [6, с. 3]. 

В рамках системного подхода семья ребенка с ОВЗ понимается как реабилитаци-
онная структура, которая обладает потенциальными возможностями создания мак-
симально благоприятных условий для развития и воспитания ребенка [3; 8; 14]. Но 
«особая» семья может быть подобной реабилитационной структурой лишь в том 
случае, если количество проблем не нарушает ее гармоничного функционирования, 
поэтому активное использование ресурсов семьей способствует созданию про-
странства для эффективной реабилитации ребенка. Кроме того, средства поддер-
жания благополучия являются ресурсами семьи в том случае, если члены семьи 
оценивают и осмысливают их как ресурсы [12].

Выделяют следующие группы ресурсов семьи ребенка с ОВЗ: личностные, мате-
риальные и социокультурные. Важно отметить, что дефицит одних ресурсов может 
компенсироваться наличием других ресурсов [10; 13]. Также у «особой» семьи су-
ществуют ресурсы для успешной социокультурной интеграции ребенка. Среди них: 
сплоченность ценностей родителей, оптимизм, эффективное совладание со стрес-
сом, способность к самообразованию и изменению стратегий поведения в трудной 
ситуации, экономические ресурсы, технические и медицинские средства реабили-
тации, доступность окружающей среды [12].

Межличностное и социальное партнерство являются ресурсами такой семьи при 
ее готовности создать развивающее ребенка пространство. Межличностное пар-
тнерство – это стратегия семьи ребенка с ОВЗ, которая направлена на взаимодей-
ствие с окружением ребенка и специалистами. Социальное партнерство – явление, 
при котором родители «особых» детей объединяются для достижения общих целей 
и решения сходных вопросов [12]. 

В семьях, воспитывающих детей с ОВЗ, возможны и положительные измене-
ния в семейной системе [5; 9]. Среди таких положительных изменений отмечают 
следующее: увеличение степени участия родителей в воспитании ребенка с ОВЗ, 
расширение социальных связей, знакомство с компетентными специалистами, воз-
можность духовного обогащения членов семьи, развитие толерантности, принятие 
инвалидов и людей с особенностями.

Эти ресурсы способствуют эффективному решению проблем, возникающих 
у семьи ребенка с ОВЗ, а также увеличивают степень ее адаптивности, уменьша-
ют напряжение, самостигматизацию и изолированность семьи. Изучение ресурсов 
«особых» семей позволит выделить их опыт конструктивного разрешения трудных 
ситуаций с целью создания эффективных реабилитационных программ для предот-
вращения возникновения и усугубления «особых проблемных зон» семей в группе 
риска, воспитывающих детей с ОВЗ.

Однако изучение ресурсов семей с особым статусом на практике затрудняется 
тем, что эта категория семей относится к закрытому типу. Члены таких семей изо-
лируются от ближайшего социального окружения, либо сужают поле внесемейного 
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взаимодействия, потому что могут скрывать факт нарушения развития у ребенка 
из-за внутренних установок в отношении его болезни (стыд, страх). Закрытость се-
мьи детерминирует обращение родителей, воспитывающих ребенка с ОВЗ, к соци-
альным сетям как для получения информации о воспитании и реабилитации такого 
ребенка, так и для расширения своего круга общения. Родители в сетях не только 
откровенно делятся своими проблемами, но и способами их решения.

Таким образом, открытые интернет-источники, которые активно используют се-
мьи с детьми с ОВЗ, могут выступать в качестве объекта исследования. Изучение 
опыта родителей «особых» детей с помощью анализа интернет-источников позво-
лит выявить как проблемы, так и ресурсы таких семей для более эффективного вы-
страивания реабилитационной работы с «закрытыми» семьями. 

Целью проведенного исследования явилось выявление «ресурсов» семьи ребен-
ка с ОВЗ.

В качестве методов исследования выбран качественный контент-анализ. Само 
исследование состояло их трех этапов.

На первом этапе исследования были проанализированы открытые интернет-ис-
точники, на которых семьи, воспитывающие детей с ОВЗ, обсуждают различные 
проблемы и темы. В частности, были рассмотрены три интернет-платформы: 

1. Форумы «Общение мам особых деток»1, «Особенный блог об особенных де-
тях и их родителях»2.

2. Youtube-каналы родителей «особых» детей («Family Goryachkina», «Ясик Ми-
хайлов: Моя особенная жизнь», «Марина Соколова», «Helena Belena»).

3. Тематическое сообщество социальной сети Одноклассники «Инвамама – со-
общество родителей детей-инвалидов».

Было установлено, что такой интернет-источник, как Youtube-каналы родителей 
«особых» детей наиболее информативен для исследования ресурсов семей, воспи-
тывающих детей с ОВЗ.

На втором этапе исследования было просмотрено, в целом, 87 видеоматериалов 
четырех Youtube-каналов родителей детей с ОВЗ (см. выше). В результате анализа 
был выбран Youtube-канал «Helena Belena», так как он является примером того, как 
семья эффективно использует разнообразные ресурсы.

На третьем этапе исследования было выбрано 20 видеоматериалов на вышеука-
занном Youtube-канале. Основой для выбора послужило описание его плейлистов, 
объединенных по смыслу и соответствующих тематике исследования. К таким 
плейлистам мы отнесли следующие: «информационные влоги и видео»; «наша раз-
влекательная и познавательная программа». 

Аудиоряд, сопровождающий видеоматериал, был транскрибирован. Были выде-
лены следующие категории для контент-анализа видео- и аудиоряда: ресурсы семьи 
ребенка с ОВЗ, опыт этой семьи как ресурс для других подобных семей.

Результаты исследования. Описание изучаемой семьи. Данная семейная систе-
ма неполна, поскольку ребенка (Виталий, 12 лет) воспитывает только мать (Еле-
на). Они проживают в городе Сочи. Ребенок имеет наследственное заболевание: 
спинальную мышечную атрофию Верднига-Гоффмана (СМА), характеризующуюся 

1 Общение мам особых деток: форум [Электронный ресурс]. URL: http://invamama.ru/story/ (дата 
обращения: 25.03.2021).

2 Особенный блог об особенных детях и их родителях [Электронный ресурс]: форум. URL: https://
moaplaneta.com/tag/deti-s-ovz/ (дата обращения: 28.03.2021).
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параличом и нарушением двигательной функции мышц конечностей и туловища 
вследствие дегенеративных изменений спинного мозга.

Качественный контент-анализ видеоматериалов Youtube-канала «Helena Belena» 
позволил выявить ряд ресурсов у этой семьи «особого» ребенка.

1. Ресурс социального партнерства. Ряд видеоматериалов посвящен встречам 
этой семьи и людей, подписавшихся на Youtube-канал Елены. На эти встречи прихо-
дят семьи с детьми, как с инвалидностью, так и без, что способствует социализации 
и формированию коммуникативных навыков у «особых» детей3. Также во время 
реабилитации в различных учреждениях семья имела возможность познакомиться 
и продолжить общение с другими семьями, воспитывающими ребенка с ОВЗ. На-
пример, в одном из видео Елена с ребенком отправилась на прогулку с семьей, с ко-
торой совместно проживала в палате в период прохождения реабилитации Виталия 
в Респисе. Они вместе гуляли по магазинам, показывали детям игрушки, выставку 
конструктора ЛЕГО4. В другом видео эти две семьи вместе посещали Военный му-
зей на Поклонной горе в Москве5. В видео «Инклюзивный детский праздник “Ка-
лейдоскоп улыбок”» Елена с ребенком посетили мероприятие совместно с двумя 
другими семьями6. Видео «Мероприятие от БФ Семьи СМА» является важным при-
мером эффективности мероприятий для детей с особенностями развития: родите-
ли вместе с детьми сажали цветы и украшали горшки, дети держались за коляски 
друг друга и катались по залу в виде паровоза, играли с мячом7. Таким образом, 
регулярное совместное времяпровождение семей, воспитывающих ребенка с ОВЗ, 
с людьми (взрослыми и детьми) без нарушений здоровья способствует расширению 
социальных контактов семьи, социализации ребенка, обмену опытом, уменьшает 
степень самостигматизации ребенка, что является ресурсом социального партнер-
ства для семьи.

2. Ресурс межличностного партнерства. Социальное партнерство тесно связано 
с межличностным, потому что именно реабилитационные центры и фонды помощи 
регулярно организуют мероприятия или приглашают семью на различные праздни-
ки. Например, реабилитационный центры и фонд приглашали семью в дельфина-
рий, где ребенок имел возможность взаимодействовать с морскими животными, тем 
самым расширяя свой кругозор8. 

3 Москва, Встреча добра. Видео из YouTube-канала Helena Belena [Электронный ре-
сурс]. URL: https://www.youtube.com/watch?v=5Lp9wm6R6CQ&list=PLOVVSxc3DWSKSp-
ii7iRF8V4QM3mU8d4m&index=2 (дата обращения: 02.04.2021).

4 ГУМ, Центральный детский магазин Москвы. Видео из YouTube-канала Helena Belena [Элек-
тронный ресурс]. URL: https://www.youtube.com/watch?v=iIYhzno7nQs&list=PLOVVSxc3DWSKSp-
ii7iRF8V4QM3mU8d4m&index=14 (дата обращения: 04.04.2021).

5 Поездка в Военный музей на Поклонной Горе. Видео из YouTube-канала Helena Belena [Элек-
тронный ресурс]. URL: https://www.youtube.com/watch?v=9Hm14baGri0&list=PLOVVSxc3DWSKSp-
ii7iRF8V4QM3mU8d4m&index=13 (дата обращения: 04.04.2021).

6 Инклюзивный детский праздник «Калейдоскоп улыбок» в г. Москва. Видео из YouTube-
канала Helena Belena [Электронный ресурс]. URL: https://www.youtube.com/watch?v=TurEzhZN-
5w&list=PLOVVSxc3DWSKSp-ii7iRF8V4QM3mU8d4m&index=4 (дата обращения: 03.04.2021).

7 Мы на мероприятии от Благотворительного Фонда «Семьи СМА». Видео из YouTube-канала 
Helena Belena [Электронный ресурс]. URL: https://www.youtube.com/watch?v=27RU6935eeA&list=PLO
VVSxc3DWSKSp-ii7iRF8V4QM3mU8d4m&index=15 (дата обращения: 05.04.2021).

8 Влог: идем в Адлерский дельфинарий. Видео из YouTube-канала Helena Belena [Электрон-
ный ресурс]. URL: https://www.youtube.com/watch?v=FRnWmt533oI&list=PLOVVSxc3DWSKSp-
ii7iRF8V4QM3mU8d4m&index=12 (дата обращения: 04.04.2021).
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Также, благодаря содействию фонда, семья посетила Зимний театр9. Во время 
просмотра спектакля в Ледовом дворце мать и ребенок имели возможность полу-
чить положительные эмоции и с пользой провести свободное время10. Когда семья 
посетила Чемпионат Мира, то Елена отмечала эмоциональную разрядку, наличие 
ярких, необычных впечатлений у себя и ребенка11. На детском празднике Елена 
играла совместно с Виталием в различные игры, также ребенок имел возможность 
пообщаться с аниматорами, которые воплощали персонажей из его любимых мульт-
фильмов12.

Важно отметить, что мать активно использует предоставляемые возможности 
для социализации ребенка, тем самым подавая пример социальной активности дру-
гим семьям детей с ОВЗ. Таким образом, межличностное партнерство выступает 
в качестве важного ресурса для «особого» ребенка. Эффективная работа реабили-
тационных центров в сочетании с вовлеченностью и участием семьи ребенка с ОВЗ 
позволяет ей приобретать новый опыт взаимодействия с социумом и содержатель-
ного проведения совместного досуга. Такие ресурсы, как межличностное и соци-
альное партнерство, активная вовлеченность родителя взаимосвязаны и усиливают 
влияние каждого на эффективность реабилитации и развития ребенка. 

3. Доступность окружающей среды и инфраструктурный ресурс. Елена отмечала 
наличие удобных пандусов, лифтов, электромобиля и отдельного входа в стадионе 
для инвалидов13. Но инфраструктурный ресурс семьи «особого» ребенка тесно свя-
зан с доступностью окружающей среды, потому что именно крупные города явля-
ются наиболее приспособленными для людей с ОВЗ: «Мы живём в Сочи […]. Боль-
шую роль, конечно, сыграла Параолимпиада. Здесь много санаториев, здравниц14. 
Я знаю районы Адлера до Олимпиады […]. Там всё переделано, там точно есть 
безбаръерная среда. В Адлере есть низкопольные автобусы, есть кафе и магазины 
с пандусами. Конечно, здесь безбаръерная среда лучше, чем в остальных городах»15.

В целом, можно сделать вывод, что доступность окружающей среды и инфра-
структурный ресурс обуславливают возможность активной социализации семьи 
«особого» ребенка. Эти ресурсы способствуют беспрепятственному доступу к объ-
ектам культурно-досуговой направленности, что увеличивает поле социальной ак-
тивности семьи «особого» ребенка. 

9 Первый раз в Зимний Театр. Видео из YouTube-канала Helena Belena [Электронный ре-
сурс]. URL: https://www.youtube.com/watch?v=7ipwvYWJL3A&list=PLOVVSxc3DWSKSp-
ii7iRF8V4QM3mU8d4m&index=9 (дата обращения: 06.04.2021).

10 Мы в ледовом дворце «Айсберг» на сказке «Морозко». Видео из YouTube-канала Helena Belena 
[Электронный ресурс]. URL: https://www.youtube.com/watch?v=4tLKLOqHASc&list=PLOVVSxc3DWS
KSp-ii7iRF8V4QM3mU8d4m&index=10 (дата обращения: 04.04.2021).

11 Чемпионат мира 2018: Германия – Швеция. Видео из YouTube-канала Helena Belena [Элек-
тронный ресурс]. URL: https://www.youtube.com/watch?v=g7d0ivNdrHI&list=PLOVVSxc3DWSKSp-
ii7iRF8V4QM3mU8d4m (дата обращения: 02.04.2021).

12 ВДНХ. Детский праздник «Мультимир». Видео из YouTube-канала Helena Belena [Электрон-
ный ресурс]. URL: https://www.youtube.com/watch?v=4HPQgSfKQw0&list=PLOVVSxc3DWSKSp-
ii7iRF8V4QM3mU8d4m&index=3 (дата обращения: 03.04.2021).

13 Чемпионат мира 2018: Германия – Швеция. Видео из YouTube-канала Helena Belena [Элек-
тронный ресурс]. URL: https://www.youtube.com/watch?v=g7d0ivNdrHI&list=PLOVVSxc3DWSKSp-
ii7iRF8V4QM3mU8d4m (дата обращения: 02.04.2021).

14 Эвтаназия для моего ребенка-инвалида, зачем ему жить? Видео из YouTube-канала Helena Belena 
[Электронный ресурс]. URL: https://www.youtube.com/watch?v=_z0m4WyORCE (дата обращения: 
07.04.2021).

15 Влог: Адлер, безбаръерная среда. Пляж «Чайка». Видео из YouTube-канала Helena Belena [Элек-
тронный ресурс]. URL: https://www.youtube.com/watch?v=ejEQx7kL-iI (дата обращения: 06.04.2021).
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4. Наличие технических и медицинских средств реабилитации. Этот ресурс об-
уславливает возможность посещения культурно-досуговых мероприятий, встреч 
с другими семьями, так как ребенку с нарушениями функций опорно-двигательного 
аппарата необходимо иметь иные способы передвижения: «Моего ребенка курирует 
фонд “Вера”. Ему сразу закупили всю дыхательную аппаратуру, следом закупили 
в коляски […]. У Витали, например, эта коляска “Бинго”, закупил ее фонд. Эта ко-
ляска обошлась примерно в 300 тыс. рублей. Вот эта электроколяска, его любимая, 
стоила 600 тыс. рублей»16.

Наличие технических и медицинских средств реабилитации взаимосвязано с ре-
сурсами социального и межличностного партнерства, потому что позволяет семье 
гулять с ребенком, тем самым социализируя его. Однако высокая стоимость тех-
нических и медицинских средств реабилитации приводит к тому, что этот ресурс 
тесно связан с экономической составляющей. 

5. Конструктивное отношение матери к трудной жизненной ситуации и забо-
леванию ребенка. Елена отмечает положительные изменения в своей жизни после 
рождения ребенка с ОВЗ. Она видит разнообразные аспекты в том, что у нее родил-
ся ребенок с особенностями развития: знакомство со многими людьми, переоценка 
собственных взглядов на имеющееся благополучие: «Мой ребенок […] учит добро-
те, учит ценить свою жизнь, свое состояние, учит любить детей, жизнь. Я считаю, 
что мне очень повезло. У меня есть крыша над головой, у меня есть хорошая семья, 
любящий сын. У меня есть возможность за ним ухаживать. Нам помогает очень 
много добрых людей. С рождением такого ребенка я столкнулась с такой добротой 
и открытостью, я встречаю необыкновенных людей в этой жизни»17.

Зрелая позиция матери в отношении болезни ребенка и возникших в связи с этим 
трудностей является системообразующим ресурсом семьи, так как принятие осо-
бенностей ребенка способствует активному поиску и использованию различных 
ресурсов, которые могут помочь в реабилитации ее ребенка.

В ходе изучения Youtube-канала «Helena Belena» были выявлены не только ре-
сурсы этой семьи, но и влияние Youtube-канала на другие «особые» семьи (второй 
аспект (категория) проведенного качественного контент-анализа Youtube-канала 
«Helena Belena»).

Ответы Елены на комментарии к видео, а также вопросы подписчиков свидетель-
ствуют о том, что она подает другим семьям пример активности и вовлеченности 
в жизнь общества и противостояния общественной стигматизации инвалидов: «Пи-
шут “…какой позор, вы снимаете на всю страну такого ребенка, как вам не стыдно, 
вы мучаете ребенка”. Я не понимаю, в чем позор. Мне надо стыдиться своего ре-
бенка, что он такой родился, прятать его в подвале от всех, чтобы не портить вашу 
идеальную картину мира? Также многие пишут, зачем показывать ДЦП-шника или 
этого Дауна. Знаете, нас таких мам тысячи и тысячи. И мы живем такой же жизнью, 
как и вы. И наши дети для нас тоже самые любимые, и мы не собираемся прятаться. 
Общество должно принимать таких детей, людей с ОВЗ, это часть общества»18.

16 Влог: дорогая жизнь моего сына. Видео из YouTube-канала Helena Belena [Электронный ресурс]. 
URL: https://www.youtube.com/watch?v=LvNsyfV0Ga8&t=347s (дата обращения: 07.04.2021).

17 Эвтаназия для моего ребенка-инвалида, зачем ему жить? Видео из YouTube-канала Helena Belena 
[Электронный ресурс]. URL: https://www.youtube.com/watch?v=_z0m4WyORCE (дата обращения: 
07.04.2021).

18 Эвтаназия для моего ребенка-инвалида, зачем ему жить? Видео из YouTube-канала Helena Belena 
[Электронный ресурс]. URL: https://www.youtube.com/watch?v=_z0m4WyORCE (дата обращения: 
07.04.2021).
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Кроме того, этот Youtube-канал является информационным ресурсом для других 
семей, воспитывающих детей с ОВЗ. Елена отвечает на вопросы, тем самым по-
могая найти способы решения возникших проблем: «Мне очень часто пишут в со-
общениях люди с ОВЗ и колясочники: “как обстоят дела с безбаръерной средой 
в Адлере?”. Здесь есть спуски к морю, например, на территории Южного Взморья, 
вот там можно платно. Если бы я сюда ехала с ребенком отдыхать, то я рассматри-
вала бы район Нижнеимеретинской бухты, уже ближе к Олимпийскому парку, там 
новые районы и хорошая безбаръерная среда»19.

Таким образом, Youtube-канал «Helena Belena» – это ресурс для других семей, 
воспитывающих детей с ОВЗ. Во-первых, Елена вместе с ребенком подает на-
глядный пример социальной активности, преодоления стигматизации инвалидов 
обществом, во-вторых, подписчики получают ответы на волнующие их вопросы 
(связанные с реабилитацией детей с особенностями развития) от компетентного 
и успешного родителя, в-третьих, опираясь на собственный опыт, Елена обращает 
внимание родителей «особых» детей на важные нюансы, учет которых позволяет 
предупредить возникновение ситуаций, вызывающих дополнительные проблемы.

В целом можно отметить, что одно из последствий цифровизации современно-
го общества состоит в том, что интернет-источники отражают социальную реаль-
ность, и они, следовательно, могут быть использованы как объект исследования. 
Научный интерес к подобным источникам информации обусловлен также тем, что 
семьи ребенка с ОВЗ относятся к закрытому типу. Их самоизоляция во многом свя-
зана с распространенной в обществе стигматизацией инвалидов. В силу этого ро-
дители особых детей склонны обращаться к социальным сетям за информационной 
и психологической поддержкой к тем, кто имеет подобный опыт. Важно, что роди-
тели в сетях не только откровенно делятся своими проблемами, но и способами их 
решения.

Поскольку содержание интернет-источников фактически является текстом 
(в широком смысле), наиболее адекватным методом исследования, на наш взгляд, 
является контент-анализ. Выбор количественного или качественного его варианта 
зависит от целей исследователя.

В этой статье представлены результаты качественного контент-анализа Youtube-
канала «Helena Belena», который позволил выявить следующие ресурсы, используе-
мые семьей ребенка с ОВЗ: социальное и межличностное партнерство, доступность 
окружающей среды и инфраструктурный ресурс, технические и медицинские сред-
ства реабилитации, конструктивное отношение родителя к трудной жизненной си-
туации и заболеванию ребенка. Этот метод исследования выявил взаимосвязь этих 
ресурсов, их взаимообусловленность. 

Зрелая активная позиция матери (как системообразующий ресурс), ее вовлечен-
ность в процесс реабилитации ребенка с ОВЗ позволяет эффективно использовать 
разнообразные ресурсы, которые предоставляет государство и общественные орга-
низации.

Youtube-канал «Helena Belena» является ресурсом для других семей, воспитыва-
ющих детей с ОВЗ, так как это позволяет им уменьшить степень самостигматизации 
и наглядно познакомиться и изучить положительный опыт социальной активности, 
найти необходимые ответы на вопросы о реабилитации ребенка.

19 Влог: Адлер, безбаръерная среда. Пляж «Чайка». Видео из YouTube-канала Helena Belena [Элек-
тронный ресурс]. URL: https://www.youtube.com/watch?v=ejEQx7kL-iI (дата обращения: 06.04.2021).
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Полученная информация о ресурсах семьи ребенка с ОВЗ может быть использо-
вана для поддержки этой адресной группы в следующих направлениях: повышение 
степени ответственности членов семьи в реабилитационном процессе; снятие пси-
хологических барьеров, связанных со стигматизацией инвалидов; привлечение об-
щественных организаций для формирования ресурса межличностного партнерства; 
создание проектов и программ для объединения семей, воспитывающих «особых» 
детей, для конструирования ресурса социального партнерства. 
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учном периодическом журнале «Развитие человека в со-
временном мире», отражающем проблемы современной 
теоретической и практической психологии. Журнал выхо-
дит 4 раза в год.

Учредитель журнала – федеральное государственное 
бюджетное образовательное учреждение высшего образо-
вания «Новосибирский государственный педагогический 
университет».
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Требования к статьям и условия публикации в журнале.
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право на редактирование статей с сохранением авторского варианта научно-
го содержания. В случае необходимости редколлегия вступает в переписку  
с авторами по электронной почте и может обратиться с просьбой о доработке мате-
риалов. Статьи, не соответствующие перечисленным требованиям, не публикуются 
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файлов в редакторе Microsoft Word. Аспиранты, соискатели и магистранты, публи-
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кующиеся самостоятельно (без соавтора с научным руководителем) также прилага-
ют отзыв научного руководителя на статью.
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2.3. Объем статьи может составлять до 20 тыс. печ. знаков. Рукописи, пре-

вышающие указанный объем, допускаются к рассмотрению по согласованию  
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структуре статьи. Объем аннотации – 1 000 знаков (не менее 100–250 слов и не 
более 300 слов). Шрифт Times New Roman, кегль 12, интервал 1,5, выравнивание 
по ширине. 

2.5. Ключевые слова: 5–10 слов, по которым статьи могут быть найдены в элек-
тронных поисковых системах. Шрифт Times New Roman, кегль 11, интервал оди-
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кегля 12, межстрочный интервал 1,0 (одинарный). Рисунки и схемы сохраняются 
как картинки (они не должны быть редактируемыми в текстовом редакторе Word).

3. Правила направления, рецензирования и опубликования научных статей. 
3.1. Все научные статьи, поступившие в редакцию, подлежат обязательному ре-

цензированию. 
3.2. После получения материалов научной статьи ответственный секретарь про-

водит оценку правильности оформления и достаточности полученных материалов. 
В случае отклонений от установленных требований материалы возвращаются авто-
ру по электронной почте на доработку.

3.3. Зарегистрированные материалы научной статьи направляются для рассмо-
трения на рецензию. Рецензирование рукописей статей, представленных для публи-
кации в журнале «Развитие человека в современном мире», организуется редакцион-
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3.4. К рецензированию привлекаются ученые, имеющие признанный авторитет  
и работающие в области знаний, к которой относится содержание рукописи. 

3.5. Рецензенты обращают внимание на следующие вопросы: соответствие на-
звания статьи ее содержанию; соответствие аннотации содержанию статьи; акту-
альность данной темы; новизна данной темы (данного исследования); теоретиче-
ская / методическая направленность данной работы; теоретическая / практическая 
значимость данной работы; терминологическая база работы, ссылки на другие ис-
точники и цитаты; использование научных библиографических источников, индек-
сированных в базах данных (РИНЦ, SCOPUS). При положительной рецензии статья 
включается в план публикации соответствующего тематического раздела журнала. 
Автора уведомляют о включении статьи в план публикации. Сроки и очередность 
опубликования устанавливаются редакцией с учетом количества статей, находя-
щихся в плане публикации соответствующего тематического раздела журнала. При 
получении рецензии на статью с замечаниями о возможности опубликования от-
ветственный секретарь направляет автору по электронной почте рукопись статьи  
с формулировкой «На доработку» с замечаниями.

3.6. Редакция оставляет за собой право отклонения статей. В случае отклонения 
рукописи рецензентом автору направляется мотивированный отказ.

3.7. Статьи аспирантов, соискателей и магистрантов принимаются и передаются 
на рецензирование только при наличии положительного отзыва научного руководи-
теля.

3.8. Все статьи должны пройти оценку в системе Антиплагиат. К рецензирова-
нию допускаются статьи, оригинальность которых составляет не менее 90 % (про-
веряется весь текст статьи, за исключением библиографического списка).

3.9. В связи с размещением журнала в системе РИНЦ с авторами заключаются 
договоры, предусматривающие передачу авторских прав на конкретную статью из-
дателю журнала. Договор в бумажном виде привозится автором лично, отправляет-
ся по почте России, либо сканированный вариант подписанного договора высыла-
ется на электронную почту.
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