
КАЗАНСКИЙ ФЕДЕРАЛЬНЫЙ УНИВЕРСИТЕТ 

 
ОБЩЕРОССИЙСКАЯ ОБЩЕСТВЕННАЯ ОРГАНИЗАЦИЯ 

«РОССИЙСКОЕ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЕ ОБЩЕСТВО» 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

МАТЕРИАЛЫ СЪЕЗДА 

РОССИЙСКОГО ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО 

ОБЩЕСТВА 

 

 

Том 3 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

КАЗАНЬ 

2017 



УДК 159.9 

ББК 88 

М34 

 
Сборник издается при финансовой поддержке гранта РФФИ 17-46-161012 

 
Составитель 

кандидат психологических наук Л.В. Артищева 

 
Научные редакторы: 

доктор психологических наук, профессор А.О. Прохоров; 

доктор психологических наук, профессор Л.М. Попов; 

доктор психологических наук, профессор Л.Ф. Баянова; 

кандидат психологических наук, доцент А.И. Ахметзянова 

 
Ответственный за выпуск 

доктор психологических наук, профессор Л.Р. Фахрутдинова 

 

 

 

 

 
 

 
М34 

Материалы съезда Российского психологического общества / 

сост. Л.В. Артищева; под ред. А.О. Прохорова, Л.М. Попова, 

Л.Ф. Баяновой и др. – Казань: Изд-во Казан. ун-та, 2017. – Т. 3. – 

119 с. 

ISBN 978-5-00019-886-5 (Т. 3) 

 978-5-00019-867-4 

В сборник вошли материалы участников съезда Российского психологиче- 

ского общества. 

Материалы представлены в авторской редакции. 

УДК 159.9 

ББК 88 

 

ISBN 978-5-00019-885-6 (Т. 3) 

 978-5-00019-867-4 

© Издательство Казанского университета, 2017 



3  

ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 

 

ПРОБЛЕМЫ ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ 

ГОТОВНОСТИ СПЕЦИАЛИСТОВ К ОСУЩЕСТВЛЕНИЮ 

ИНКЛЮЗИВНОГО ОБРАЗОВАНИЯ ДЕТЕЙ С ОВЗ 

В УСЛОВИЯХ ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ УЧРЕЖДЕНИЙ 

Афанасенкова Е.Л. (Южно-Сахалинск) 

PROBLEMS OF PSYCHOLOGY AND PEDAGOGICAL READINESS 

OF EXPERTS FOR IMPLEMENTATIONOF INCLUSIVE 

EDUCATION OF CHILDREN WITH OVZ IN THE CONDITIONS 

OF EDUCATIONAL INSTITUTIONS 

Afanasenkova E.L. (Yuzhno-Sakhalinsk) 

С 1 сентября 2016 года инклюзивное образование вошло в россий- 

скую школу. Прошел год и многие вопросы в этой области, нерешенные 

проблемы встали перед педагогическим сообществом с еще большей 

остротой, чем до момента внедрения инклюзии в общеобразовательную 

школу. Одной из наиболее актуальных из них является проблема пси- 

холого-педагогической готовности специалистов системы образования 

к работе с особенными детьми в условиях обычной школы. 

Важность и востребованность профессии педагога-психолога абсо- 

лютно понятна, так в последней редакции «Справочника профессий, вос- 

требованных на рынке труда, новых и перспективных профессий, в том 

числе требующих среднего профессионального образования»1 данная 

специальность входит в перечень наиболее востребованных профессий 

высшего образования (ВО), а профессиональный стандарт педагога-пси- 

холога введен один из первых в Российской Федерации2. Но в подготов- 

ке данных специалистов есть ряд серьезных объективных трудностей: 

1) активные реформы и реорганизации высшего образования; 2) не до- 

статочная мобильность система ВОв подготовке специалистов, сегодня 

рынок профессий перегружен одними специалистами и в то же время 

испытывает дефицит в других; 3) обучение в вузе больше ориентировано 

на теоретическую подготовку будущих специалистов, а не на формиро- 

 
1 Приказ Минтруда России №46 от 10 февраля 2016 г. «О внесении измене- 

ний в приложение к приказу Минтруда России от 2 ноября 2015 г. № 832. 
2 Приказ Министерства труда и социальной защиты РФ от 24 июля 2015 г. 

за №514 от 1 января 2017 г. 
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вание практических умений и другие. Помимо этого можно выделить и 

субъективные трудности, психолого-педагогическая готовность специ- 

алистов системы образования к работе с особенными детьми в рамках 

инклюзии [5, с. 45-46]. 

С.А. Черкасова указывает, что готовность к профессиональной 

деятельности педагога-психолога необходимо рассматривать «одно- 

временно и как психическое состояние, и как качество личности» [12,  

с. 346]. При этом вслед за А. С. Тарновской, под готовностью к про- 

фессиональной деятельности она понимает «психическое состояние, 

предстартовая активизация человека, включающая осознание челове- 

ком своих целей, оценку имеющихся условий, определение наиболее 

вероятных способов действия; прогнозирование мотивационных, во- 

левых, интеллектуальных усилий, вероятности достижения результата, 

мобилизацию сил, самовнушение в достижении целей» [11, с. 346-347]. 

Психолого-педагогическую готовность определяет как «процесс фор- 

мирования совокупности (системы) психических образований – пред- 

ставлений и понятий, способов мышления и умений, побуждений, ка- 

честв личности и др., обеспечивающих мотивационную, когнитивную, 

личностную и эмоционально-волевую готовность и способность субъ- 

екта к осуществлению профессиональной» психолого-педагогической 

деятельности [11, с. 347]. 

В этой связи Д. В. Воробьева считает, что «Необходимым условием 

осуществления высоких учебно-воспитательных результатов является 

сформировавшаяся готовность педагогов к новым образовательным про- 

странствам, в частности, к инклюзивной практике». При этом психоло- 

гическую готовность она рассматривает как «комплексное образование, 

сплав функциональных и личностных компонентов, обеспечивающих 

мотивационно-смысловую готовность и способность субъекта к осу- 

ществлению профессиональной деятельности. Психический феномен, 

посредством которого объясняют устойчивость деятельности человека  

в полимотивированном пространстве» [8]. 

Психологическая готовность предполагает наличие определенных 

личностные качества специалиста системы образования: интеллекту- 

альных, профессионально-ценностных,эмоционально-волевых, моти- 

вационных– обеспечивающих готовность к профессиональной деятель- 

ности. Профессиональная, т.е. педагогическая готовность специалиста 

системы образования к инклюзивной практике в образовательной среде 

«это уровень его знаний и профессионализма, позволяющий принимать 

оптимальные решения в конкретной педагогической ситуации, представ- 

ленный тремя группами специальных компетенций: организационно- 

управленческих, образовательных и методических» [8]. 
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Формирование готовности специалиста системы образования к ин- 

клюзивной педагогической практике включает в себя такие личност- 

ные характеристики, как: осознанный выбор вариантов собственного 

профессионального поведения;способность и готовность выбирать 

адекватные средства и методы саморазвития; организации педагогиче- 

ской деятельности в условиях сотрудничества; умение свободно ори- 

ентироваться в системе приемов и способов педагогической деятель- 

ности[1, 2, 9, 10, 11, 12]. 

Критериями готовности педагога к инклюзивной педагогической 

практике могут служить: осознание необходимости инновационной 

деятельности;уверенность в том, что принятое к внедрению новшество 

принесет позитивный результат; согласованность личных целей с инно- 

вационной деятельностью; готовность к преодолению неудач; техноло- 

гическая оснащенность;позитивная оценка своего предыдущего опыта  

в сфере инклюзивной деятельности; способность к профессиональной 

рефлексии; вооруженность необходимыми знаниями, умениями, навыка- 

ми; гибкость мышления и поведения в зависимости от ситуации; склон- 

ность к творчеству и предвосхищение искомого педагогического резуль- 

тата еще на стадии выбора стратегии воздействия [2, 8, 10, 12]. 

Структура психолого-педагогической готовности специалиста си- 

стемы образования к инклюзии в условиях общеобразовательных уч- 

реждений включает в себя такие компонентыкак: мотивационный, 

когнитивный, операционно-деятельностный, ценностно-смысловой, 

эмоционально-волевой [8, 10, 12]. 

Оптимальный процесс формирования профессиональной готовно- 

сти специалиста системы образования к интеграции детей с ОВЗ должен 

быть построен на основе включения в учебный план программы исполь- 

зования инновационных мониторинговых и образовательных техноло- 

гий в учебно-воспитательный процесс. С.В. Алехина, М.А. Алексеева, 

Е.Л. Агафонова отмечают, что «для детей с ОВЗ принцип инклюзивного 

образования означает, что разнообразию потребностей таких учащихся 

должна соответствовать образовательная среда, которая должна быть 

для них наименее ограничивающей и наиболее включающей, это значит, 

что: «1) все дети должны быть включены в образовательную и социаль- 

ную жизнь школы по месту жительства; 2) система инклюзивной школы 

должна удовлетворять потребности каждого; 3) в инклюзивных школах 

все дети, а не только дети с инвалидностью обеспечиваются поддерж- 

кой, которая позволяет им быть успешными, ощущать безопасность и 

уместность» [2, с. 84]. Данные исследователи считают, что основным 

психологическим «барьером» готовности к инклюзии являютсястрах 

перед неизвестным, страх вреда инклюзии для остальных участников 
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процесса, негативные установки и предубеждения, профессиональная 

неуверенность учителя, нежелание изменяться, психологическая него- 

товность к работе с «особыми» детьми. Это ставит серьезные задачи не 

только перед психологическим сообществом сферы образования, но и 

методическими службами, перед руководителями образовательных уч- 

реждений, реализующих инклюзивные принципы [2, с. 84-85]. 

Структура профессиональной готовности по их же мнениювыгля- 

дит следующим образом: 1) информационная готовность; 2) владение 

педагогическими технологиями; 3) знание основ психологии и коррек- 

ционной педагогики; 4) знание индивидуальных отличий детей; 5) го- 

товность педагогов моделировать урок и использовать вариативность   

в процессе обучения; 6) знание индивидуальных особенностей детей     

с различными нарушениями в развитии; 7) готовность к профессиональ- 

ному взаимодействию и обучению [2, с. 86-87]. 

Структура психологической готовности включает в себя: 1) эмоци- 

ональное принятия детей с различными типами нарушений в развитии; 

2) готовность включать детей с различными типами нарушений в дея- 

тельность на уроке; 3) удовлетворенность собственной педагогической 

деятельностью [2, с. 87]. 

Информационная осведомленность учителей об основных положе- 

ниях инклюзивного образования является основой для его профессио- 

нальной позиции. Основные опасения педагогов массовых школ связаны 

с пониманием собственного дефицита знаний в области коррекционной 

педагогики, специальной психологии. 

Учителя, которые уже имеют опыт работы на принципах инклюзив- 

ного образования, разработали следующие способы включенияв инклю- 

зивную практику: 1) принимать учеников с инвалидностью «как любых 

других ребят в классе»; 2) включать их в те же активности, хотя ставить 

разные задачи; 3) вовлекать учеников в групповые формы работы и груп- 

повое решение задачи;4) использовать активные формы обучения – ма- 

нипуляции, игры, проекты, лаборатории, полевые исследования [2, с. 90]. 

По мнению О.С. Кузьминой «для профессиональной и личностной 

подготовки педагогов необходимы:представление и понимание, что та- 

кое инклюзивное образование, в чем его отличие от традиционных форм 

образования;знание психологических закономерностей и особенностей 

возрастного и личностного развития детей в условиях инклюзивной об- 

разовательной среды;знание методов психологического и дидактическо- 

го проектирования учебного процесса для совместного обучения детей 

с нарушенным и нормальным развитием; умение реализовать различные 

способы педагогического взаимодействия между всеми субъектами об- 

разовательной среды» [10, с. 220]. 
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В группу наиболее важных профессиональных задач, отражающих 

компетентность педагогов, психологов, педагогов-психологов в области 

инклюзивного образования входят следующие: умение видеть, понимать 

и знать психолого-педагогические закономерности и особенности воз- 

растного и личностного развития детей с ОВЗ, находящихся в условиях 

инклюзивного образования; способность отбирать оптимальные спо- 

собы организации инклюзивного образования, проектировать учебный 

процесс для совместного обучения детей с нарушенным и нормальным 

развитием;навыки реализации различных способов педагогического вза- 

имодействия между всеми субъектами коррекционно-образовательного 

процесса;умение создавать коррекционно-развивающую среду в усло- 

виях инклюзивного образовательного пространства и использовать ре- 

сурсы и возможности общеобразо-вательного учреждения для развития 

детей с ОВЗ и нормально развивающихся сверстников;способность про- 

ектировать и осуществлять профессиональное самообразование по во- 

просам обучения, воспитания и развития детей с ОВЗ в условиях инклю- 

зии [10, с. 221]. 

Частично, эти же задачи могут решиться за счет мониторинга обра- 

зовательной среды. Мониторинг, как особый вид деятельности, включает 

в себя: сбор, обработку, хранение и распространение информации о со- 

стоянии изучаемого объекта (явления) и прогноз о его развитии. По Би- 

тяновой М.Р. мониторинг выполняет три основные функции: 1) диагно- 

стическую; 2) контрольную; 3) оценочную. 

Подобная работа позволит специалисту выстроить такую систему 

психолого-педагогического сопровождения в образовательном учрежде- 

нии, при которой, 1) будет осуществляться ориентация на конкретный 

запрос и возможности образовательного учреждения, 2 целенаправленно 

и грамотно консолидироваться усилия всех участников образовательно- 

го процесса для решения конкретных задачи. В-третьих, актуализиро- 

ваться и формироваться психолого-педагогический ресурс для специа- 

листов учебного заведения. В-четвертых, данная работа будет учитывать 

как групповые, так и индивидуальные особенности, и запрос учащихся 

конкретного образовательного учреждения. 
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ОРГАНИЗАЦИОННО-УПРАВЛЕНЧЕСКАЯ КОМПЕТЕНТНОСТЬ 

КАК НЕОБХОДИМЫЙ ЭЛЕМЕНТ ФОРМИРОВАНИЯ 

ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО СОЗНАНИЯ СТУДЕНТОВ 

ТЕХНИЧЕСКИХ ВУЗОВ 

Быкова А.В. (Москва) 

За последние годы функция формирования требований к будущим 

специалистам перешла со стандартов университетов, академий, инсти- 

тутов к работодателям. Соответствие данным требованиям позволяет 

ориентировать выпускников на успешное трудоустройство и дальней- 

ший карьерный рост. 

Зачастую требования рынка труда не совпадают с уровнем под- 

готовки будущих специалистов и их ожиданиям, создается негативная 

ситуация, когда выпускники должны устраиваться на работу не по про- 

филю своего образования. На решение этой проблемы направлены Фе- 

деральные государственные образовательные стандарты нового поколе- 

ния (ФГОС 3+), рассматривающие организационно-управленческий вид 

деятельности как один из основных, которым должен владеть востре- 

бованный специалист, так как грамотная организация и результативное 

управление являются важнейшими условиями успешной работы совре- 

менного специалиста в любой отрасли. 

В стандартах профессионального образования нового поколения 

организационно-управленческая компетентность определена как необ- 

ходимый образовательный результат выпускников технических вузов. 

То есть наличие и уровень овладения организационно-управленческой 

компетенцией влияет на является необходимым процесса системного 

формирования профессионального сознания. 

Однако из-за отсутствия у студентов четкого понимания цели учеб- 

ного процесса в рамках дисциплин управленческого цикла, способов 

прикладного их применения и, зачастую, несоответствия изучаемого 

материала актуальным потребностям современного рынка, снижается 

интерес к изучению данных дисциплин. 

Согласно данным полученным в ходе исследования профессиона- 

лизации сознания студентов технических вузов, успешному формирова- 

нию управленческих навыков и повышению мотивации студентов при 

изучении дисциплины управленческого цикла способствует совокуп- 

ность мер образовательного процесса, направленных на повышение его 

эффективности [1]: 

1. Необходимо соблюдать условие соответствия содержания учебного 

процесса компонентам организационно-управленческих компетенций. 
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2. Соблюдение условий преемственности различных видов учебной 

деятельности, а также наличие междисциплинарных связей и межпред- 

метной интеграции для обеспечения формирования каждого компонен- 

та, входящего в организационно-управленческую компетентность. 

3. Использование технологий квазипрофессиональной деятельности 

при обеспечении учебного процесса, предполагающих формирование 

организационно-управленческих компетенций в рамках каждой дисци- 

плины профессионального цикла учебного плана [2]. 

4. Обозначение критериев и показателей сформированности органи- 

зационно-управленческой компетенции у студентов вузов, средства из- 

мерения и разработка методов оценки. 

Задачи, решаемые выпускниками вузов в современных условиях, 

чрезвычайно разнообразны. Уровень развития техники, сложность 

коммуникаций и спектр профессиональных задач требуют от концен- 

трации, ответственности и скорости принятия решений. При этом 

рынок труда обозначает свои условия. И вузы, как связующее звено 

между рынком труда и студентами, должны оказывать максимальное 

воздействия на создание и развитие у студентов технического вуза 

профессионального сознания, включающего в себя организационно- 

управленческую компетенцию. 

Список использованной литературы 

1. Быков В.М., Быкова А.В. Мотивация студентов к изучению дисциплин ме- 

неджмента в рамках процесса формирования организационно-управленческой 

компетенции// European Social Science Journal. 2017. № 2. 

2. Федеральный государственный образовательный стандарт высшего обра- 

зования по направлению подготовки 21.03.01 Нефтегазовое дело (уровень бака- 

лавриата) http://fgosvo.ru/fgosvo/92/91/4 

 

СОЗДАНИЕ ЗАДАЧ ДЛЯ РАЗВИТИЯ ДИАЛЕКТИЧЕСКОГО 

МЫШЛЕНИЯ НА ОСНОВЕ СОДЕРЖАНИЯ ШКОЛЬНЫХ 

ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ ПРЕДМЕТОВ 

Крашенинников Евгений Евгеньевич (Москва) 

CREATING OF THE TASKS BASED ON SCHOOL ACADEMIC 

DISCIPLINE CONTENT DEVELOPING DIALECTICAL THINKIKG 

Krasheninnikov Evgeniy 

Алгоритм создания учебных задач для развития диалектического 

мышления соответствует порядку применения структурно-диалектиче- 

ского метода анализа (выделение в объекте базовых противоположно- 

http://fgosvo.ru/fgosvo/92/91/4
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стей либо построение противоположности к существующему объекту и 

их опосредствование; получившийся результат является началом нового 

цикла диалектического структурирования). 

Если содержание учебной темы уже диалектически структурирова- 

но, педагог формулирует учебную задачу, исходя из выделенных про- 

тивоположностей. Если материал диалектически не структурирован, 

происходит обнаружение скрытых диалектических пар, по отношению 

к которым можно совершать диалектические преобразования. Если оче- 

видных пар нет, педагог выделяет главные понятия темы и выстраивает 

к ним противоположности. Дискуссия на уроке сама по себе не способ- 

ствует развитию диалектического мышления. Если в классе представле- 

ны одна позиция, которую часть учеников считает истинной, и вторая, 

разделяемая другой частью детей, то любой конкретный ребёнок нахо- 

дится в ситуации, отвечающей формально-логическому закону непроти- 

воречия: есть его позиция и есть неправильная; при смене точки зрения 

на противоположную мыслительная позиция школьника  не меняется.  

В процессе применения диалектического умственного действия опос- 

редствования при решении задачи, в которой требуется выбор одной из 

альтернатив, на каждый ответ педагогом предлагается или обоснован- 

ный вопрос, дискредитирующий предложенный вариант и склоняющий 

к противоположному варианту, либо стимулируется такой вопрос от 

детской группы; та же процедура производится при появлении альтерна- 

тивного ответа. В результате челночного движения от одной крайности 

к другой и невозможности остановиться на любой из них создаётся про- 

странство необходимости порождения опосредствующей версии. 

Существует два типа диалектически структурированных учебных 

задач: задача, для решения которой необходимо совершить диалектиче- 

ские мыслительные действия в отношении выявленных или сконструи- 

рованных противоположностей, и имеющая верный ответ (диалектиче- 

ская задача является задачей, которую  необходимо  правильно решить, 

а не просто предложить оригинальные версии); задача, для решения ко- 

торой требуется применение диалектических мыслительных действий, 

но ответ на которую изначально не известен не только ученикам, но и пе- 

дагогу и даже науке (диалектическое мышление как творческий процесс 

свободно и может обнаружить ещё неизвестное). Пошаговое конструи- 

рование диалектической задачи на предметном материале само является 

диалектической задачей, выполнение которой развивает диалектическое 

мышление взрослого. Во время проведения урока педагог находится     

в той же творческой, диалектической, размышляющей позиции, что и 

ученики. Одной из проблем является наличие внутренних психологиче- 

ских преград у педагогов, которые ограничивают собственное целепо- 
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лагание и поиск способов реализации целей. Развитие у учителя диа- 

лектического мышления позволяет реализовывать педагогические цели, 

оставаясь при этом внутри существующих нормативных границ. Реали- 

зуя ту же программу, что и его коллеги, работая по тем же учебникам, 

укладываясь в те же временные рамки, учитель может перестроить свою 

работу, начиная от разового конструирования новых учебных задач и за- 

канчивая переструктурированием содержания предмета в целом, дости- 

гая нового ценностно-значимого результата. 

 
О ПУТЯХ ПОВЫШЕНИЯ ЭФФЕКТИВНОСТИ 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ СРЕДЫ 

Хусаинова Р.М. (Казань) 

Khusainova Rezeda 

Одним из приоритетов современного образования является созда- 

ние психологически безопасной образовательной среды. И.А.  Баева 

под психологической безопасностью образовательной среды понима-  

ет ее состояние, свободное от проявлений психологического насилия  

во взаимодействии, которое способствует удовлетворению потребно- 

стей в личностно-доверительном общении и обеспечивает психическое 

здоровье включенных в нее участников [1]. Леонова О.И., Поликарки- 

на Е.И. утверждают, что психологически безопасная образовательная 

среда является мощным ресурсом для сохранения здоровья, развития и 

воспитания школьников [2]. Культура самооздоровления не дается че- 

ловеку изначально, а является результатом его обучения, самообучения, 

воспитания, самовоспитания, саморазвития. В связи с этим должна про- 

водиться образовательная работа с учителями, основной целью которой 

станет выработка соответствующих ценностей посредством формирова- 

ния здорового мышления [3]. Профессор М.Л. Лазарев [4] под «здоро- 

вым мышлением» понимает «интеллектуальный процесс, построенный 

на базе морально-нравственной, физической и экологической культуры 

человека, направленной на оптимизацию своей жизни, жизни окружаю- 

щих людей и среды обитания». Для этого необходим соответствующий 

диагностический инструмент, позволяющий, с одной стороны опре- 

делить исходный уровень  и  особенности  существующего  отношения 

к здоровью, а с другой стороны – оценить эффективность проводимой  

в школе работы в области психологии здоровья и валеологии. Одним из 

таких инструментов являются методики С. Дерябо, В. Ясвина «Индекс 

отношения к здоровью», Опросник качества жизни (версия ВОЗ). 
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Сама процедура проведения методик может являться своеобразным 

фактором, формирующим отношение к качеству жизни и здоровью. По- 

скольку, отвечая на вопросы, педагоги иногда впервые задумываются 

над соответствующими проблемами. 

В исследовании принимало участие 51 учитель из общеобразователь- 

ных школ. Качество жизни в целом учителя оценили как хорошее, одна- 

ко по некоторым параметрам данная оценка была в диапазоне «среднее 

качество жизни». Этими показателями стала сфера Окружающая среда и 

субшкалы F18 (Финансовые ресурсы), F19 (Медицинская и социальная 

помощь). Показатели сфер F16 (Физическая безопасность и защищен- 

ность) и F21 (Возможность для отдыха), имеют промежуточное значение 

между оценкой «хорошее качество жизни» и «среднее качество жизни». 

Полученные данные свидетельствуют, что сфера «Окружающая среда» 

вызывает некоторое беспокойство у респондентов. Данные субсферы не 

зависят только от желания учителей. 

На выборке в 84 учителя было изучено, насколько потребность в хо- 

рошем здоровье соответствует усилиям, направленным на его сохране- 

ние и восстановление. Субъективное отношение к здоровью изучалось 

по следующим шкалам: познавательная шкала, практическая шкала, 

шкала поступков. Учителя были условно разделены на 4 группы по уве- 

личению педагогического стажа. В первую группу вошли учителя, име- 

ющие стаж до 7 лет работы, во вторую – до 15 лет, в третью – до 23 лет, 

в четвертую – выше 24 лет. 

Учителя I и II групп готовы получать информацию о здоровье само- 

стоятельно и имеют степень компетентности в области здоровья, «выше 

среднего». Учителей III группы характеризует низкая степень готовно- 

сти получать информацию в области здоровья, как от других, так и са- 

мостоятельно. Учителям IV групп группы свойственна средняя степень 

готовности. Таким образом, с увеличением возраста и стажа педагогиче- 

ской деятельности степень понимания значимости роли здоровья в жиз- 

ни меняется. При этом, на поведенческом уровне в II, III и IV группах, 

соответствие действий и поступков учителей требованиям здорового 

образа жизни характеризуется как «ниже среднего», и лишь в I группе 

оно «среднее». Изменять же свое окружение в соответствии с существу- 

ющим отношением к здоровью намерены лишь учителя II и IV групп. 

Таким образом, отношение к здоровью в целом характеризуется как 

адекватное у учителей II группы, частично у учителей I и IV групп, не- 

достаточно – у учителей III группы. 

Полученные результаты могут служить в качестве критериев эф- 

фективности системы мероприятий, направленных на формирование 

отношения учителей к своему здоровью, помогать руководству школы 
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оценивать устойчивость достигнутого эффекта. Полученные данные по- 

могут руководителю школы определить своеобразные «группы риска», 

требующие особого внимания и концентрации образовательных и кор- 

рекционных ресурсов. 
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ПСИХОЛОГИЯ СЛУЖЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

 

ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ КЛАССИФИКАЦИЯ 

КРЕДИТНЫХ ДОЛЖНИКОВ 

Дёмин А.Н., Киреева О.В. 

PSYCHOLOGICAL CLASSIFICATION OF CREDIT DEBTORS 

Diomin A.N., Kireeva O.V. 

Развитие рынка кредитования в нашей стране привело к широкому 

распространению долгового поведения [1]. Одна из его разновидностей 

связана с преодолением ситуации просрочки кредитных платежей, в ко- 

торую попадает немалое число наших сограждан [2]. Одной из целей 

проводимого исследования стало выделение психологических типов 

должников в данной ситуации. Для сбора данных использовались: автор- 

ский опросник отношения к кредитам, измеряющий осведомлённость   

о кредитах, мотивы взятия кредита [3], способы поведения в ситуации 

просрочки кредитного платежа; шкала ожидаемой социальной поддерж- 

ки (И. Сарасон с соавт.); шкалы рациональности и готовности к риску 

(Т.В. Корнилова) [4]; шкала ненадёжности будущего (модификация ме- 

тодики измерения ненадёжности работы (А.Н. Дёмин, И.А. Петрова) 

[5]; шкала самоконтроля/самодисциплины (Q3 из опросника Р. Кеттелла 

16 PF). Эти инструменты позволяют оценить микросоциальные и лич- 

ностные факторы долгового поведения, а также уровень субъективного 

благополучия человека в текущей жизненной ситуации. 

Кластеризация массива данных, собранных на выборке 100 должни- 

ков позволила выделить три типа должников. 

1 тип – гедонисты, слабо ориентированные на прямое и самостоя- 

тельное решение финансовой проблемы, вобрал 51% опрошенных. Их 

действия в ситуации просроченного кредитного платежа разнообразны, 

но либо уводят от решения возникшей проблемы (защитное поведение), 

либо прямо, непосредственно не направлены на её решение и предпола- 

гают привлечение ресурсов других людей (позиция разделённой субъект- 

ности) [6]. У людей, вошедших в данный кластер, наибольшие показате- 

ли мотивов взятия кредита, содержащих гедонистическую ориентацию 

и «мораль убегания вперед» (Ж. Бодрийяр), но, судя по предпринимае- 

мым действиям, без готовности или возможности выкупить приобретён- 

ные товары своим трудом (по терминологии того же Ж. Бодрийяра) [7]. 

Можно предположить, что такое сочетание мотивации и направленности 
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действий при низком уровне материального положения семьи, низких 

объёме помогающей сети, рациональности и самодисциплины являет- 

ся весомой причиной попадания в ситуацию просроченного кредитного 

платежа и застревания в ней. 

2 тип – готовые к проблемно-ориентированному способу решения 

финансовой проблемы,  вобрал  28%  опрошенных.  Люди,  вошедшие  

в данный тип, более других ориентированы на прямое решение суще- 

ствующей проблемы, и для этого у них больше возможностей по сравне- 

нию с представителями других типов – материальных, образовательных, 

информационных, социально-сетевых. 

3 тип – находящиеся в состоянии шока от возникших затруднений, 

вобрал 21% опрошенных. Люди, вошедшие в него, наименее активны, т.е. 

имеют самые низкие показатели по всем видам поведения (за исключе- 

нием ухода от решения проблем – самый низкий показатель здесь у пред- 

ставителей 2-го типа) и самый низкий показатель информированности 

по параметру активной осведомлённости. Они проявляют наибольшую 

осторожность (неготовность к риску) и самодисциплину. Данный тип – 

самый «женский» из трёх типов. Вероятно, у его представителей будут 

немалые сложности с преодолением сложившейся ситуации, учитывая 

отсутствие у многих из них постоянной полной занятости. 

Исследование выполнено  при  финансовой  поддержке  отделе-  

ния гуманитарных и общественных наук РФФИ и Администрации 

Краснодарского края в рамках научно-исследовательского проекта 

№ 16-16-23011 – а (р) «Психологический анализ активности молодёжи и 

людей зрелого возраста на кредитном рынке». 
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ВОЗРАСТНАЯ ПСИХОЛОГИЯ 

 

ДРУЖЕСКИЕ ОТНОШЕНИЯ У МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ 

С ЛЕГКОЙ УМСТВЕННОЙ ОТСТАЛОСТЬЮ 

Защиринская О.В. (Санкт-Петербург) 

Zashchirinskaia O.V. 

Одним из важных условий успешной социализации человека явля- 

ется общение. Для детей с легкой умственной отсталостью общение ста- 

новится важнейшим условием социализации в обществе [1]. Развитие 

коммуникативных навыков способствует гармонизации межличностных 

отношений. Особенности межличностного общения детей со сниженной 

степенью интеллекта на разных возрастных этапах развития описаны    

в работах О. В. Защиринской, О. К. Агавелян, В. А. Вярянен, Е. Е. Дми- 

триева, О. П. Гаврилушкиной, П. О. Омаровой, Р. Д. Тригер и др. 

Изучение дружеских отношений как вида личного межличност- 

ного общения является актуальным, так как выступает необходимым 

процессом для приобретения личностных и социальных навыков, по- 

нимания себя, умения сопереживать и сочувствовать другому челове- 

ку. В настоящее время дружба рассматривается не как процесс обмена 

информацией, а как удовлетворение внутренней потребности во взаи- 

модействии. Дружба описывается как «более тесные избирательные от- 

ношения с людьми, основанные на доверии, привязанности, общности 

интересов» [2]. Дружеские отношения понимаются как специфический 

вид взаимоотношений, выступающий источником общения, и характе- 

ризующийся взаимностью, доверием, взаимопомощью, симпатией, от- 

крытостью и искренностью. 

Целью  нашего  исследования  являлось  изучение  представлений  

о дружеских отношениях у младших школьников с легкой умственной 

отсталостью (диагноз «F 70», по МКБ-10). Выборку исследования со- 

ставили 97 детей, обучающихся в 3–4 классах (36 учеников в возрасте 

10 лет) с диагнозом «легкая умственная отсталость» и смешанными 

специфическими расстройствами развития – 30 детей от 9 до 10 лет. 

Контрольную группу составил 31 ребенок (средний возраст – 9,4 лет)   

с нормальным уровнем интеллектуального развития. 

Для наиболее полного изучения феноменологии дружеских отноше- 

ний нами были использованы стандартизированные и широко известные 

методы и методики, а именно стандартизированная беседа; социометрия; 
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опросник отношений к близким людям Д. Чикетти и М. Линча (адапта- 

ция Т.В. Архиреевой); анкета «Представления о дружбе» (Е.В. Юрко- 

вой); незаконченные предложения (М. Сакс и С. Леви); рисунок на тему 

«Мой друг»; сочинение на тему «Мой друг». 

Для  изучения  представлений  о  дружеских  отношениях  у  детей  

с легкой умственной отсталостью был использован факторный анализ 

методом главных компонент с применением варимакс-вращения. В ре- 

зультате было выделено 4 фактора, которые объясняют 22,7% диспер- 

сии. В связи с этим из всех переменных были убраны те, которые имеют 

наименьший вес, так как они слабо коррелируют и не включены в вы- 

явленные факторы. На следующем этапе проводился факторный анализ 

с выделением 10 факторов, которые объясняют 38,3% общей дисперсии 

анализируемых показателей: «Позитивный образ друга» (10,2%), «По- 

ложительные ожидания от дружбы»(4,7%);  «Эмоциональная  выгода  

от дружбы»(4,1%); «Самоутверждение в дружбе»(3,8%); «Притязания  

в дружбе»(2,8%); «Коммуникативные барьеры»(2,8%); «Сниженная по- 

требность в друге»(2,7%); «Негативная оценка друга»(2,5%); «Потреб- 

ность в друге»(2,3%); «Непринятие агрессии друга»(2,3%). С приме- 

нением дисперсионного анализа описаны особенности представлений  

о дружеских отношениях у детей с легкой умственной отсталостью 

(результаты достоверны при р<0,001). Для детей младшего школьного 

возраста с легкой умственной отсталостью ожидания от дружбы не всег- 

да имеют положительный эмоциональный фон, что может быть связано 

с нарушенным процессом самой дружбы (правил дружбы). У учащихся 

наблюдается неустойчивость отношений, но при этом положительное 

отношение к другу. В связи с нереалистичными представлениями наблю- 

дается повышенная разочарованность дружбой. Снижается или отсут- 

ствует эмоциональная потребность в друге. Данная особенность харак- 

терна и для детей с задержкой психического развития. В дружбе детей 

младшего школьного возраста наблюдается тенденция не к получению 

эмоций от дружбы, а конкретных действий (помощь, одалживание не- 

которых вещей и предметов, совместная игра). 

Дети с легкой умственной отсталостью в общении со сверстниками 

стремятся доминировать, занимать лидирующую позицию. В представ- 

лениях детей друг должен быть добрый и дружелюбный, не вступать    

в конфронтацию. Наблюдается стремление добиться признания к себе 

со стороны друга и стремление к демонстрации дружеских отношений, 

наличия друга. Для детей с задержкой психического развития притяза- 

ния в дружбе снижены. К нарушению общения приводит и такая осо- 

бенность как затруднения в установке контакта со сверстниками или 
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чрезмерная навязчивость, которая также характерна для детей младшего 

школьного возраста с легкой умственной отсталостью. 

Для детей с интеллектуальной недостаточностью (легкая умственная 

отсталость и задержка психического развития) характерна выраженная 

потребность в дружбе, желание иметь «настоящего» друга, совместные 

занятия, близость. Одновременно с этим выражено восприятие дружбы 

как способа решения проблем («Друг человек, который приглашает гу- 

лять, в гости. Помогает и угощает», «Всегда поможет в беде»). 

Анализ типов отношений с другом для детей с умственной отста- 

лостью позволил выявить наличие «негармоничных» типов отношений, 

к которым относится депривированный, дезинтегрированный и смешан- 

ный тип (см. Таблица 1), также крайне редко встречается адекватный и 

оптимальный тип отношений. 

Таким образом, в результате исследования мы доказали, что для 

младших школьников с легкой умственной отсталостью характерна цен- 

ность и важность дружеских отношений. Дети определяют дружеские 

отношения как определенные действия – гулять, дружить, играть вме- 

сте, помогать. Специфическими особенностями дружеских отношений 

изучаемой группы детей являются: разочарованность (неудовлетворен- 

ность) дружбой со сверстниками; неустойчивость отношений, нереа- 

листичные представления о дружбе; положительный образ друга; по- 

требность к получению от дружбы конкретных действий; стремление 

самоутвердиться в дружбе, доминировать; тенденция к демонстрации 

дружеских отношений, наличия друга; затруднения в установлении кон- 

такта со сверстниками; восприятие дружбы как способа решения про- 

блем; исключение агрессивных проявлений со стороны друга. 

Таким образом, у детей младшего школьного возраста с легкой ум- 

ственной отсталостью наблюдается незрелость и неосознанность пред- 

ставлений не только о взаимодействии с другом, но и о самом образе 

друга. 

Список литературы: 

1. Гребенникова Е.В., Шелехов И.Л., Лялина И.И. Межличностное общение 

как маркер эффективной социализации подростков с задержкой психического 

развития // Ped.Rev. – 2016. – № 1 (11). – С.26–30. 

2. Ильин Е.П. Психология общения и межличностных отношений. – СПб.: 

Питер, 2009. ил. – (Серия «Мастера психологии»). 



20  

ОСОБЕННОСТИ РЕГУЛЯТОРНЫХ ФУНКЦИЙ 

У МАЛЬЧИКОВ И ДЕВОЧЕК В ДОШКОЛЬНОМ ВОЗРАСТЕ 

Попова Р.Р. Никонорова С.А., Кочеткова Е.А. (Казань) 

THE CHARACTERISTICS OF EXECUTIVE FUNCTION OF 

(BOYS AND GIRLS) PRESCHOOLERS (BOYS AND GIRLS) 

Popova R.R., Nikonorova S.A., Kochetkova E.A. 

Становление регуляторных функций (executivefunctions, далее EF)  

в дошкольном возрасте представляет собой большой интерес, посколь- 

ку характеризует психическое развитиеребенка [1]. Особенно значимо 

исследование EF в контексте определения готовности ребенка к школе. 

Согласно концепции А Мияки (2000) [5], которая называется «единствос 

разнообразием», к регуляторным функциям относят три независимых 

компонента: рабочая память, переключаемость внимания и задержка 

доминантной, но не адекватной реакции.В настоящее время очевидно, 

что готовность ребенка к школе определяется сложным сочетанием 

когнитивных, эмоциональных и социальных факторов. Формирование 

готовности ребенка к школе связано с важнейшими новообразования- 

ми дошкольного возраста [2]: способностью к произвольной регуляции 

поведения, формированием устойчивого отношения к себе и к другим, 

способностью к децентрации,пониманиемвзаимосвязи различных яв- 

лений. При изучении готовности детей к школе большое значение име- 

ет понимание различий в формировании этой готовности у мальчиков   

и девочек.Такие различиябыли обнаруженыв структуре речи, памяти, 

образно-логического мышления, физической работоспособности [3]. 

Особенности регуляторных функций (EF) у мальчиков и девочекизуча- 

лись мало, имеются исследованияна большой выборке дошкольников г. 

Москвы [4]. В связи с этим целью нашей работы явилось изучение осо- 

бенностей регуляторных функций у мальчиков и девочек в дошкольном 

возрасте.Исследование проводилось на базе муниципальных и частных 

детских садов города Казании Зеленодольска. В исследование приня- 

ли участие 98 детей в возрасте от 5–6 лет, которые посещали старшую 

группу детского сада. Для исследования регуляторных функций были 

использованы методики: «DimensionalChangeCardSort» (DCCS) для вы- 

явления способности ребенка регулировать свое поведение; «Inhibition» 

(NEPSY - II) для определения уровня развития таких регуляторных 

функций как внимание, переключение, торможение и самоконтроль; 

«Memoryfordesigns» (NEPSY - II) для определения уровня развития зри- 

тельной памяти ребенка; SentenceRepetition (NEPSYII) – для изучения 
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вербальной памяти. Для статистической обработки полученных резуль- 

татов была использована программа SPSS. Cравнение средних значений 

проводилось с применением однофакторного дисперсионного анализа, 

статистический анализ показал наличие достоверных различий по ряду 

параметров. Девочки в отличие от мальчиков достоверны лучше запо- 

минают целостный образ предъявленной картинки (Memoryfor Designs); 

они получают больше бонусных баллов во всех пробах методики за счет 

большей точности воспроизведения и формы, и содержания картинки- 

одновременно. Девочки лучше включаются в работу, совершая меньшее 

количество ошибок в пробах на классификацию по цвету (DCCS), тратят 

значительно меньше времени (NamingShapes) на название фигур, чем 

мальчики. Вдальнейших пробах на классификацию (PostSwich, Borders) 

различие между мальчиками и девочками нивелируется. Также обнару- 

женыследующие тенденции:девочки лучше воспроизводят услышанное 

(p=0,07) и несколько лучше исправляют ошибки в пробе на название 

формы (p=0,09). В целом можно отметить, что различия в регуляторных 

функциях у мальчиков и девочексуществуют:у девочек в старшем до- 

школьном возрасте наглядная памятисформирована лучше, чем у маль- 

чиков; девочки в целом быстрее включаются в процесс решение ког- 

нитивных задач; торможение доминантных, но не адекватных реакций  

у девочек протекает лучше, чем у мальчиков. 
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ПРОБЛЕМА САМОРАСКРЫТИЯ 

СПОСОБНОСТЕЙ ПОДРОСТКА 

Чернявская В.С. (Владивосток), Устинова О.А. (Новокузнецк) 

Аннотация. На базе основных категорий исследования: образование, 

подросток, способности – обозначена проблема обоснования и выявле- 

нии «вкладов» в результативность образования внутренних и внешних 

предпосылок самораскрытия способностей подростка. 

Образование. Современные подходы, внесённые в образование, из- 

меняют его вектор. Новая направленность общего образования приводит 

к изменению критериев его результативности и пересмотру психологи- 

ческого значения критериев мастерства педагога. 

Высший уровень педагогического мастерства может состоять не 

только в создании условий для развития способностей ученика, но и 

возможности предсказывать результаты ученика на базе понимания его 

способностей. 

В работах Н.А. Аминова доказано, что модель результативности дея- 

тельности педагога определяется фазой отношения общества к образова- 

нию и задается параметрами: во-первых – способностями к подавлению 

дистресса и во-вторых– доминантностью (тип Y) либо конформностью 

(тип Х) [1]. В настоящий период востребованной моделью педагогиче- 

ского профессионализма является педагог типа Y, что предопределяется 

максимальной успешностью его при опоре на способности ученика в ка- 

честве фактора учебных достижений. 

Подросток. Подростковый возраст – наиболее сложный жизненный 

период, который знаменует интенсивное развитие рефлексии, понима- 

ние себя в качестве обладателя способностей. Происходит открытие 

подлинности «внутреннего мира» соотносимого с категорией «ценност- 

ность», предлагаемой Н.И. Непомнящей. Ценностность понимается,  

как «отраженные субъектом области его существования, через которые 

происходит выделение им самого себя, своей личности, собственного Я, 

подлинности, аутентичности Я, переживание себя как себя, «чувствова- 

ние самого себя» [2]. 

Именно в диалоге с самим собой подросток раскрывает, прежде все- 

го для себя свои способности, своё новое ощущение себя, новый смысл. 

Выбор направления профессионального образования и деятельности, 

прежде всего, связаны с механизмами самораскрытия своих способно- 

стей личностью. 

А. Лэнгле пишет: «осмысленно жить означает следующее: человек 

со своими задатками и способностями, чувствами и желаниями включа- 

ется в реальную жизненную ситуацию, творчески относится к ней, обо- 
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гащая себя и окружающий мир, принимая и отдавая. Смысл – это своео- 

бразный контракт с жизнью, согласно которому человек душой и телом 

посвящает себя тому, что является для него важным» [3, С. 2]. 

Способности. Вместе с тем кто-то должен дать подростку подтверж- 

дение того, что способности есть, есть определённая успешность дея- 

тельности. Этим человеком может быть кто-то из родителей, сверстник и 

педагог как профессионал, который в качестве объекта своей професси- 

ональной деятельности рассматривает динамику способностей ученика. 

Успешность всегда кто-то замечает, отмечает, обозначает. Это оказы- 

вает влияние на раскрытие подростком способностей для себя. Обратная 

связь, которую получает он, как субъект способностей, оказываетболь- 

шое влияние на последующее развитие. Внешняя среда и внутренний 

потенциал – задатки определяют в итоге способности и успешность де- 

ятельности. 

М. Бакингем и К. Коффман, рассматривая идею способностей сквозь 

призму практики, позиционируют понимание способностей, как сред- 

ства для экономии в компаниях. Она получается в результате использова- 

ния людей в соответствии с их способностями, необходимо совпадение 

способностей человека и роли, которую он выполняет [4]. 

При рассмотрении способностей основными структурными компо- 

нентами или основой тезауруса являются:а)задатки, б)собственно спо- 

собности и в)успешность деятельности. Задатки– анатомо-физиологиче- 

ские особенности нервной системы, служащие базой способностей, или 

согласно Г. Гарднеру– теории множественного интеллекта– (MI Theory) 

нейронные структуры, которые отвечают за успешность определенной 

деятельности [5]. Способности формируются на базе задатков. Главным 

критерием способностей является успешность деятельности (Б.М. Те- 

плов, М. Бакингем, Г. Гарднер, Дж. Холланд) [6, 4, 5,7]. 

Проблема исследования состоит в обосновании и выявлении «вкла- 

дов» в результативность образования внутренних предпосылок: лич- 

ностных и когнитивных характеристик старшеклассника и внешних: 

педагогических, как представлений об образовательном процессе и лич- 

ностно-профессиональных качествах учителя. Межрегиональной груп- 

пой исследователей планируется выявление внутренних и внешних фак- 

торов, которые позволяют предсказать (предикторы) результативность 

образования старшеклассников, не только в рамках оценочных катего- 

рий, показателей ЕГЭ, но и как самораскрытие способностей. 

Исследование выполнено при поддержке Российского фонда фунда- 

ментальных исследований, проект 17-06-00281«Психолого-педагогиче- 

ские предикторы результативности образования и механизмы саморас- 

крытия способностей старшеклассников». 
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СОЦИАЛЬНАЯ ПСИХОЛОГИЯ 

 
 

ПСИХОЛОГИЧЕСКОЕ НАСИЛИЕ В СЕМЬЕ: 

ОПЫТ ИССЛЕДОВАНИЯ И ПУТИ ПРЕОДОЛЕНИЯ 

Васягина Н.Н. (Екатеринбург) 

PSYCHOLOGICAL VIOLENCE IN THE FAMILY: 

EXPERIENCE OF THE RESEARCH AND WAY OF OVERCOMING 

Vasyagina N.N. 

По данным Организации Объединенных Наций, сегодня семейное 

насилие обнаруживается во всех странах и слоях общества, при этом, 

если меры противодействия физическому и сексуальному насилию до- 

статочно разработаны с правовой точки зрения, то меры борьбы с психо- 

логическим насилием законодательно не регулируются, а следовательно, 

решение этой проблемы доступно только психологическими средствами. 

Обращение к современным психологическим исследованиям сви- 

детельствует о том, что проблема психологического насилия в семье ак- 

тивно обсуждается зарубежными и отечественными психологами. Чаще 

всего оно определяется как воздействие «тирана» на психику «жертвы» 

путем запугивания и угроз, имеющее целью сломить волю к сопротив- 

лению, отстаиванию интересов и прав. Предприняты попытки уста- 

новления причин, обуславливающих психологическое насилие в семье, 

причем в одних исследованиях данный феномен рассматривается через 

призму влияния социальных факторов, и трактуется как перенос напря- 

женности в обществе на функционирование семейной системы (C.B. Ар- 

дашева, Т.Я. Сафонова), в других – как следствие сложившихся в обще- 

стве гендерных стереотипов, подкрепляющих доминирование мужчины 

над женщиной (S. Byrne, M. Palud, Е.А. Здравомыслова, А.А. Темкина), 

в третьих – как результат переноса деструктивного воспитания, взаимо- 

отношений в родительской семье в собственную (E. Miller, М.П. Пискла- 

кова, А.С. Синельников). Отдельные исследования посвящены изучению 

последствий психологического насилия: доказано, что оно является од- 

ной из причин аномального развития ребенка и асоциального детства 

(J.M. Leventhal, J. Garbarino, А.И. Захаров, E.T. Соколова, H.B. Тарабри- 

на); вызывает тяжелые психологические травмы и оказывает негативное 

влияние не только на членов семьи, провоцирует другие виды насилия – 

физическое, сексуальное (D.Matsumoto, В.В.Дерябина). Предложены 
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методы оказания психологической помощи жертвам семейного насилия 

(Е.М.Kinard, D.Finkelhor, H.Hanks, Т.М.Журавлева). 

Заметим, что на фоне изученности отдельных аспектов проблемы 

психологического насилия в семье, ряд вопросов по-прежнему остаются 

открытыми. Во-первых, фокус внимания исследователей сосредоточен 

преимущественно на исследовании причин и последствий психологиче- 

ского насилия для «жертвы», а также оказанию психотерапевтической 

помощи «жертвам» семейного насилия, в то время как вопросы психоло- 

гической помощи другим членам семьи и семье в целом, не решаются. 

Во-вторых, организация психотерапевтической помощи «жертвам» чаще 

всего строится на использовании элементов когнитивно-поведенческой 

и арт-терапии, что, безусловно, позволяет «отработать» психотравмиру- 

ющий опыт, однако не гарантирует предупреждение и успешное разре- 

шение повторных случаев психологического насилия в семье. В-третьих, 

при наличии психологических техник, направленных на нивелирование 

последствий психологического насилия, профилактические мероприя- 

тия, направленные на предупреждение психологического насилия в се- 

мье не предлагаются. 

Решению этих проблемных вопросов посвящено наше исследова- 

ние, выполненное с опорой на методологию системно-эволюционного 

подхода, учет ключевых позиций которого позволил обосновать сущ- 

ность и механизмы психологического насилия в семье, как явления вы- 

сокой степени сложности, детерминированного совокупностью множе- 

ства факторов, среди которых наиболее существенная роль принадлежит 

субъективным, а потому именно на их изучении было сфокусировано 

наше внимание. 

Полученные в исследовании результаты показали, что общими пси- 

хологическими особенностями для членов семьей, где имеет место пси- 

хологическое насилие, являются депрессии, высокая тревожность, зам- 

кнутость, искаженное представление о себе и членах семьи, снижение 

самооценки, непоследовательность в поступках, беспомощность, уход 

от решения проблем, суицидальные мысли. Индивидуально своеобраз- 

ные признаки психологического насилия зависят от роли в ситуации 

семейного насилия. Так, наиболее типичными психологическими мар- 

керами «тирана» являются идеализированные представления о себе, не- 

устойчивое самоотношение, вербальная агрессия, неудовлетворенность 

семейными отношениями, утрата личностных смыслов; «жертвы» - не- 

гативный образ «Я», отождествление с неуспешным человеком, низкая 

самоценность, замкнутость, ощущение безысходности, самообвитнение; 

«сочувствующего» – недифференцированный образ «Я», неустойчивое 

самоотношение, отсутствие поведенческой инициативы, непоследова- 



 

тельность в действиях и поступках. Таким образом, наиболее значимы- 

ми психологическими особенностями, предопределяющими психологи- 

ческое насилие в семье, являются маркеры, образующие в совокупности 

самосознание и уровень субъектности. Поскольку дисфункции данных 

образований с некоторыми содержательными вариациями обнаружива- 

ются у всех членов семьи, самостоятельно ситуация семейного насилия 

семьей разрешена быть не может. 

Полученные в исследовании результаты позволяют предположить, 

что психологическим основанием профилактических мероприятий, на- 

правленных на предупреждение психологического насилия может стать 

«включение» внутренних ресурсов саморазвития и самоизменения всех 

участников ситуации семейного насилия, не зависимо от их роли, за счет 

развития их самосознания и актуализации оптимального уровня субъ- 

ектности, что позволит не только купировать психологическое насилие 

в семье, но и предотвратить его рецидивы. 

 
РОЛЬ ОБРАЗА РОДИТЕЛЯ 

В СОЦИАЛЬНОЙ АДАПТАЦИИ ПОДРОСТКА 

Вислова А.Д. (Нальчик) 

ROLE OF THE IMAGE OF A PARENT 

IN THE SOCIAL STRUCTURE OF A TEENAGER 

Visolova Amina Tanyalovna 

Семья является одной из важнейших социальных институтов адап- 

тации и социализации подростка. Характер восприятия детско-родитель- 

ских отношений подростками имеет особое значение в их социальной 

адаптации. Изучению этих особенностей посвященонастоящее иссле- 

дование. Объектом исследования являются старшие подростки, а пред- 

метом – особенности детско-родительских отношений. Исследование 

проведено с целью изучения взаимосвязи между особенностями воспри- 

ятия родительского стиля воспитания подростками и адаптивными 

установками. Проверялась гипотеза о том, что характер восприятия 

подростками воспитательной позиции родителей обусловливает особен- 

ности развития адаптивных установок.Выборку составили подростки    

в возрасте 15–18 лет в количестве 292 человека. 

Для проверки исходной гипотезы была использована методика «Ро- 

дители глазами подростка» (ADOR) E. Schaefer в адаптации Л. И. Вас- 

сермана [Вассерман Л.И. и др., 2004]. Изучение особенностей детско-ро- 

дительских отношений осуществлялось по пяти шкалам: 1. Позитивный 
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интерес (POZ); 2. Директивность (DIR); 3. Враждебность (HOS); 4. Ав- 

тономность (AUT); 5. Непоследовательность (NED). 

Полученные «сырые» баллы переводились в стандартные согласно 

таблицам, предлагаемым авторами методики. Стандартные баллы рас- 

полагаются от 1 до 5, нормой является среднее значение, то есть 3. Если 

по параметру набрано 1-2 балла, то можно говорить, что он слабо вы- 

ражен, если же 4-5, то измеряемое качество выражено вполне отчетливо. 

Для анализа стиля осуществления воспитательной функции родителями 

с позиции подростков мы использовали метод описательной статисти- 

ки с целью выявления среднего значения и стандартного отклонения по 

всей выборке. 

Согласно результатам анализа самый высокий показатель соответ- 

ствует фактору позитивного интереса отца. Другие показатели выра- 

женности отцовского стиля воспитания выглядят следующим образом: 

директивность, автономность и непоследовательность. Минимальные 

значения получены по фактору враждебности отца. 

В оценке воспитательной функции матери наивысший показатель 

связан с фактором директивности. Несколько меньшее значение полу- 

чено по фактору ее позитивности и автономности. Фактор непоследова- 

тельности стиля воспитания матери выражен немного меньше. Самый 

низкий показатель обнаружен по фактору враждебности. 

В ходе проведения описательной статистики данных были посчита- 

ны средние значения и стандартные отклонения по факторам осущест- 

вления воспитательной функции отцом и матерью в ранее выявленных 

нами группах пассивно-адаптивных, активно-адаптивных и неадап- 

тивных. 

В группе пассивно-адаптивных получены одинаково высокие по- 

казатели по фактору директивности отца и матери. Аналогичный пока- 

затель выявлен по фактору непоследовательности отца, что значитель- 

но выше, чем у матери. На одном уровне, но выше среднего находятся 

показатели позитивности интереса у отца и матери. Самые низкие зна- 

чения обнаружены по фактору враждебности родителей, но у матери 

они чуть выше. 

В группе активно-адаптивных выявлен очень высокий показатель 

по фактору позитивного интереса отца при значительно меньшей его вы- 

раженности у матери. Данные по фактору директивности указывают на 

то, что у матери он более выражен по сравнению с отцом. Автономность 

отца и матери находится на одинаковом среднем уровне. Несколько ниже 

показатели по фактору непоследовательности при незначительном его 

преобладании в методах воспитания матери. Одинаково низко оценива- 

ется фактор враждебности родителя активно-адаптивными. 
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В группе неадаптивных в равной мере высокие показатели обнару- 

жены по фактору директивности отца и матери. Такой же высокий по- 

казатель получен по фактору непоследовательности отца. В меньшей 

степени, но одинаково оценивается позитивный интерес отца и матери. 

Фактор непоследовательности матери находится на этом же уровне. 

Близкие показатели получены по фактору автономности отца и матери. 

Ниже всего показатели фактора враждебности родителей, но у матери он 

больше выражен. 

Результаты исследования показывают, что характер восприятия под- 

ростками воспитательной позиции родителей обусловливает особен- 

ности адаптивных установок. Это означает, что гипотеза исследования 

подтвердилась. 

 
САМОРЕАЛИЗАЦИЯ В СТУДЕНЧЕСКОМ ВОЗРАСТЕ 

Власенкова Е.Г. (Южно-Сахалинск) 

SELF-REALIZATION IN THE STUDENT'S AGE 

Vlasenkova E.G. 

Проблема личностного роста и самосовершенствования становится 

актуальной со второй половины прошлого века, развиваясь в недрах эк- 

зистенциально-гуманистического направления психологии, в трудах ве- 

ликих классиков Л. Бинсвангера, К. Гольдштейна, Э. Гуссерля, А. Мас- 

лоу, К. Роджерса, В. Франкла и др. Свое наиболее четкое оформление она 

получила в теории самоактуализации А. Маслоу. 

Стремление к самоактуализации многими исследователями рассма- 

тривается как врожденное свойство личности (К. Гольдштейн, Е. Е. Вах- 

ромов, Л.А. Коростылева, А. Маслоу, К. Роджерс, Э. Фромм и др.) . Она 

определяется как цель, результат, средство или как выполняющая все 

эти функции. О самоактуализации и самореализации в широком смыс- 

ле слова можно говорить на каждом возрастном этапе развития челове- 

ка. Такие исследователи, как К.А. Абульханова-Славская, Б.Г. Ананьев, 

Е.Е.Вахромов, Л.С. Выготский, Э.В. Галажинский, Я.А. Пономарев, 

Д.И.Фельдштейн, Д.Б. Эльконин, писали о кризисах в психологическом 

развитии, когда происходят сначала скрытые, а затем явные и существен- 

ные перестройки в картине мира, имеющейся у человека, в его ценност- 

ных ориентациях и их иерархизации, в стратегии и тактике решения 

жизненных задач различной сложности. 

Юношеский возраст, по мнению Е.Д. Егорычевой, непосредственно 

связан с самоактуализацией, проявляющейся в распредмечивании че- 
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ловека». В этот период идет поиск ответов на вопросы: для чего Я? В 

чем смысл Меня? Что Я должен делать, чтобы воплотить этот смысл?  

В этой связи самоактуализация специально организованная субъектом 

внутренняя деятельность, целью которой является выявление потен- 

циальных возможностей, действительных потребностей, жизненных 

смыслов, представлений о собственном предназначении в мире, а также 

результат этой деятельности — умение человека составлять программу 

достижения этих смыслов, воплощения предназначения, которая на сле- 

дующем этапе (самореализация) будет выступать регулятором его ак- 

тивности. В качестве важнейших личностных приобретений на данном 

этапе выступают, по мнению автора, ценностные, смысложизненные 

ориентации, способность составлять жизненную программу на основе 

умения делать осознанный, ответственный выбор. Формой проявления 

самореализации становится самоопределение (личностное, моральное, 

профессиональное) как сознательный акт выявления и утверждения соб- 

ственной позиции в жизни. 

Студенчество – это особая социальная группа, специфическая обш- 

ность людей, организационно объединенных институтом высшего об- 

разования. Студент (лат. studens (studentis) – усердно работающий, за- 

нимающийся') – учащийся высшего учебного заведения. Современные 

студенты это молодые люди в возрасте 18–25 лет, осуществившие свой 

профессиональный выбор. В психологических классификациях перио- 

дов жизни человека этот возраст определяется либо как поздняя юность 

или ранняя зрелость, либо как первая стадия ранней взрослости. 

Как специфическая социальная группа, студенчество характеризу- 

ется определенной системой ценностных и смысложизненных ориента- 

ции. В качестве основных черт, отличающих студенчество от остальных 

групп, выделяются: социальный престиж, активное взаимодействие с 

различными социальными образованиями и поиск смысла жизни, стрем- 

ление к новым идеям и прогрессивным преобразованиям. 

Студенческий возраст – важнейший период развития самосознания 

и зрелой самооценки. Как указывает Н. Г. Рукавишникова (2005), фено- 

менально это проявляется в осознании человеком своей индивидуаль- 

ности, неповторимости, мотивов поведения и деятельности, интимиза- 

ции внутренней жизни и формировании образа «Я». Главные проблемы, 

требующие своего разрешения в период ранней взрослости, – это до- 

стижение идентичности (в противоположность смешению ролей) и бли- 

зости (в противоположность изоляции). Идентичность – (от лат. identi- 

cus 'тождественный, одинаковый') эмоционально-когнитивное единство 

представлений о самом себе, своем месте в мире, в системе межличност- 

ных отношений. Близость, по мнению Г. Крайга (2000), требует установ- 
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ления приносящих взаимное удовлетворение тесных отношений с дру- 

гим человеком и представляет собой единение двух идентичностей, но 

без утраты каждым своих неповторимых особенностей. 

По мнению М. И. Гусляковой, среди многообразия потребностей 

студенческого возраста можно выделить две фундаментальные и взаи- 

мосвязанные между собой – потребность быть личностью и потребность 

в самореализации. Потребность в самореализации проявляется в стрем- 

лении индивида реализовать свой личностный потенциал» запас жиз- 

ненной энергии, задатки, способности». Поэтому среди противоречий 

развития и становления личности важное место занимает противоре- 

чие между естественным стремлением человека утвердить себя (занять 

определенное место в обществе) и дефицитом необходимых физических 

и духовных возможностей. Именно это противоречие является одной из 

движущих сил внутреннего саморазвития личности. 

Исследуя структуру самореализации личности студента в учебно- 

профессиональной деятельности, Л.В. Цурикова (2005) выделяет ком- 

поненты самореализации, во многом схожие с вышеизложенными ком- 

понентами социально-психологической компетентности: мотивационно 

целевой (наличие познавательного и профессионального интереса), со- 

держательный (действенность и системность знаний) и регулятивный 

(рефлексивность и самостоятельность). Иными словами, мы можем 

говорить о том, что достижение высокого уровня профессиональной 

компетентности является для психолога целью его личностно-професси- 

онального роста и совершенствования, а следовательно, профессиональ- 

ной самоактуализации и самореализации. 
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ПОСТРОЕНИЕ ПРОЦЕССА ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ 

КОРРЕКЦИИ В ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ПСИХОЛОГА 

Костакова И.В. (Тольятти) 

Психологическая коррекция, являясь видом психологической по- 

мощи и видом деятельности практического психолога в отечественной 

практической психологии, появилась относительно недавно, в начале 

70-х годов XX века, была связана с началом активного и во многом ре- 

зультативного применения психологами некоторых методов групповой 

психотерапии (социально-психологического тренинга, групп личностно- 

го роста, игротерапии, арттерапии и др.). 

Прения о том, может ли психолог, не имеющий медицинского об- 

разования, использовать в своей работе психотерапевтический инстру- 

ментарий, носили «кабинетный» характер, тогда как на практике мно- 

гие психологи успешно применяли методы психотерапии. Кроме того, 

термин Psychotherapy является общепринятым в международной прак- 

тике, и во многих странах однозначно употребляется по отношению к 

методам работы, осуществляемыми профессиональными психологами. 

Однако, в российских условиях психотерапия является лечебным ви- 

дом практики, и заниматься ей может специалист, имеющий высшее 

медицинское образование. Для преодоления сложившейся проблемы и 

разрешения этого спорного вопроса был определен термин «психоло- 

гическая коррекция». 

На сегодняшний день не существует общепринятого определения 

термина «психокоррекция». Авторы отмечают это понятие как обосно- 

ванное воздействие психолога на дискретные характеристики внутрен- 

него мира человека (Г.С. Абрамова) [1], направленное психологическое 

воздействие на определенные психологические структуры с целью обе- 

спечения полноценного функционирования и развития индивида (Б.Д. 

Карвасарский) [5], система мероприятий, направленных на исправление 

недостатков психологии или поведения человека с помощью специаль- 

ных средств психологического воздействия (А.А. Осипова) [4]. 

Спецификой психологической коррекции является ориентация чело- 

века не только на осознание, поиск источников и альтернативных спо- 

собов преодоления проблемы; психокоррекция напрямую связана с до- 

стижением стойких изменений личности и положительных результатов 

этого изменения. 

Но до сегодняшнего дня имеются определенные трудности в раз- 

граничении понятий «психологическая коррекция» и «психотерапия» и 

существуют разные точки зрения. Первая связана с признанием совпаде- 
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ния понятий «психокоррекция» и «психотерапия». Вторая точка зрения 

утверждает, что психокоррекция должна быть направлена на решение за- 

дач психопрофилактики. Третья точка зрения определяет объектом пси- 

хокоррекции детей. 

Отметим, что два последних подхода, несомненно, носят ограни- 

чительный характер. При этом относительно первого подхода можно 

утверждать, то, что конечно, не все методы психотерапии может ис- 

пользовать психолог,  не имеющий специальных медицинских знаний   

и специальной подготовки. В одной из классификаций методов психо- 

терапии выделяют две группы: личностно-ориентированные методы и 

клинически-ориентированные методы. Психолог может быть ориенти- 

рован на применение первой группы методов, однако, для грамотного 

их применения необходимо овладеть не столько практической стороной 

использования отдельных техник и методик, а постичь методологию те- 

орий и концепций личности, что позволит целенаправленно и обосно- 

ванно применять их в практической деятельности. В профессиональном 

становлении психолога на первый план выходит профессиональное ми- 

ровоззрение, связанное с взглядами на природу личности, определенном 

пониманием специфики и причин трудностей и нарушений. 

До сих пор открытым и недостаточно методологически разработан- 

ным остается вопрос построения процесса психокорекционной деятель- 

ности. Для решения этой проблемы предлагаем использовать интегра- 

тивную модель психокоррекционного процесса (И.В.Костакова) [3]. 

1. Психодиагностический этап. Основная задача – проведение ком- 

плексного психологического обследования личности, включающего пси- 

ходиагностику личности, сбор психологического анамнеза и проблем- 

ный анализ. 

2. Аналитический этап. Основная задача – структурирование и ана- 

лиз всей информации, полученной в результате комплексного психодиаг- 

ностического обследования личности и определение психологического 

диагноза, психологического прогноза и стратегии психокоррекции. 

3. Установочный этап. Основная задача – обсуждение и прояснение 

стратегии психокоррекции, заключение договора (контракта) на полу- 

чение психокоррекционной помощи в конкретном психокоррекционном 

случае, построение программы психокоррекции. Также в личностно- 

ориентированных подходах подчеркивается важность установления 

качественных отношений между психологом и клиентом (участниками 

групповой работы) для эффективности последующих этапов и меропри- 

ятий: «уровни общения» и «присутствие» (Д. Бьюдженталь), «помога- 

ющие эмпатические отношения» (К. Роджерс), «раппорт», «рабочий 

альянс» (З.Фрейд), «групповая динамика» (К. Левин), «теле-» (Я. Мо- 

рено) и др. 
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4. Этап психокоррекционного воздействия (собственно психо- 

коррекционный этап). Основная задача – активная деятельность кли- 

ента при обоснованном выборе и применении методов психокоррекции; 

процесс, направленный на исправление недостатков (трудностей) лич- 

ности, осуществление каузального психокоррекционного воздействия, 

последовательное осуществление психокоррекционной программы. 

5. Этап оценки эффективности психокоррекционной работы. Ос- 

новная задача – оценка результативности психокоррекционной работы в 

ориентации на предполагаемый результат, или степень достижения цели 

психокоррекции. На этом этапе клиент вместе с психологом оценивает 

уровень достижения цели (степень разрешения проблемы) и обобщает 

достигнутые результаты. 

6. Завершающий этап. Основная задача – завершение психокоррек- 

ционных отношений психолога и клиента (группы), заключающееся в 

проработке проявлений «эмоционального круга» у клиента и отчасти у 

психолога, обратная динамика психологического контакта и общения[2], 

создание прочной установки у клиента для переноса полученного опыта, 

достигнутых изменений в реальные жизненные условия. 

Таким образом, интегративная модель, опираясь на принципы психо- 

коррекции (Дубровина И.В., Осипова А.А.)[4], позволяет практическому 

психологу последовательно, системно и целенаправленно планировать и 

осуществлять психокоррекционную деятельность. 
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ЗАЧЕМ ЛЮДИ ИГРАЮТ В КОМПЬЮТЕРНЫЕ ИГРЫ 

Макалатия А.Г. (Москва) 

WHY PEOPLE PLAY COMPUTER GAMES 

Makalatya A.G. 

Наше исследование посвящено в первую очередь попытке понять, 

что же так привлекает людей в компьютерных играх, что делает игры 

настолько привлекательными, что зачастую интерес к ним перерастает  

в настоящую зависимость. 

Мы считаем, что главной особенностью компьютерных игр являет- 

ся их интерактивность. В игре человек реализует определенные формы 

поведения, достигает целей и взаимодействует с окружением. Вслед за 

Элькониным [1], мы считаем игру формирующей деятельностью, в ходе 

которой человек «примеривает на себя» определенные социальные роли 

и формы взаимодействия с миром и с другими людьми. В игре человек 

проживает прорабатывает ситуации, получает опыт, формирующий его 

личность. И, хотя согласно Эльконину, игра является ведущей деятель- 

ностью для детей дошкольного возраста, а в компьютерные игры играют 

и вполне взрослые люди, мы считаем, что представления о формирую- 

щем характере игры можно, с определенными оговорками, применить  

и к ним. 

Еще один немаловажный аспект заключается в том, что компью-  

терные игры очень неоднородны. По сути их объединяет только то, что 

в них игрок действует не в реальном, а в виртуальном пространстве.     

В остальном же – существуют игры самые разные по составу деятель- 

ности, по целям и задачам, стоящим перед игроком, по сюжету и смыслу 

и еще по множеству параметров. 

В исследовании приняли участие 50 человек (25 юношей и 25 деву- 

шек) в возрасте от 16 до 27 лет, все – активные пользователи компью- 

терных игр. Им было предложено оценить по 7-балльной шкале степень 

привлекательности тех или иных аспектов компьютерных игр. 

На  основании  математического  анализа  ответов   мы   получили 

10 примерно равнозначных факторов (объясняющих от 14 до 8 процен- 

тов общей дисперсии). Такое большое количество равнозначных факто- 

ров соответствует нашему первоначальному предположении о широте 

и разнородности «источников удовольствия» от компьютерной игры. 

1 фактор описывает соревновательную мотивацию, соперничество 

с другими игроками и победу над ними 

2 фактор – социальные мотивации по отношению к персонажем 

игры (не-игрокам) интерес к взаимодействию и сотрудничеству с ними 



 

3 фактор – возможность испытать себя против игры, играть на мак- 

симальной сложности, побеждать компьютерных противников исполь- 

зуя сложные стратегические и тактические схемы 

4 фактор – интерес к исследованию и преобразованию игрового мира 

5 фактор – привлекательность отыгрыша роли конкретного персона- 

жа, возможность почувствовать себя не собой, а кем-то другим 

6 фактор – интерес к игромеханике, правилам игры и возможность 

выигрывать четко придерживаясь этих правил 

7 фактор описывает ценность командной игры, сотрудничества с 

другими игроками, выполнение игровых действий в команде. 

8 фактор – основной источник удовольствия – совершение значимых 

выборов, возможность оказывать влияние на ход сюжета, решать судьбу 

персонажей. 

9 фактор – удовольствие от разрушения игровых объектов, деструк- 

тивной деятельности и от от нарушения правил, нахождения в них лазеек. 

10 фактор – ценность свободы выбора, богатства возможностей для 

разнообразных действий в игре. 

Таким образом, мы видим, что каждый игрок кроме общего удо- 

вольствия от игры как отвлечения от повседневных забот, может найти 

в играх свои собственные ценности, соответствующие особенностям его 

личности и интересов. И понимание этой многогранности компьютер- 

ных игр, наличия в них широкого пласта смыслов и мотиваций очень 

важно для дальнейших исследований этой сферы. 
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ОСОБЕННОСТИ ПРЕДСТАВЛЕНИЙ СТУДЕНТОВ ВУЗА 

О ПРЕПОДАВАТЕЛЕ КАК СУБЪЕКТЕ ЗАТРУДНЕННОГО 

И НЕЗАТРУДНЕННОГО ОБЩЕНИЯ 

Пименова Л.Е., Короченцева А.В. (Ростов-на-Дону) 

FEATURES OF PRESENTATIONS OF UNIVERSITY STUDENTS 

ABOUT THE TEACHER AS A SUBJECT OF DIFFICULT AND 

UNCOMPLICATED COMMUNICATION 

Pimenova L.E., Karachentseva A.V. 

Для успешного осуществления преподавательской деятельности, 

которая связана с общением и взаимодействием с другими людьми, 

необходимо уметь гармонично взаимодействовать с ними, понимать и 
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поддерживать их [2]. Современный преподаватель, способный осущест- 

влять регуляцию взаимодействия с учащимися методами, способствую- 

щими взаимопониманию, умеющий передавать знания своим студентом, 

представляет большой интерес для  современной  высшей  школы  [1]. 

И поскольку, основным путем передачи знаний является педагогиче- 

ское общение, актуальным, на наш взгляд, представляется рассмотрение 

того, как различные социально-психологические и невербальные харак- 

теристики могут затруднять, или наоборот способствовать продуктивно- 

му общению преподавателя со студентами. 

Таким образом, целью нашего исследования стало: изучить особен- 

ности представлений студентов ВУЗов о преподавателе как субъекте за- 

трудненного и незатрудненного общения. Объектом исследования были 

студенты в возрасте от 19 до 21 года. В результате были получены сле- 

дующие данные: 

Среди характеристик затрудняющих взаимодействие с педагогом 

выделяются такие как: тихая речь; нежелание партнера поддерживать 

зрительный контакт; отсутствие внешней привлекательности; высоко- 

мерное отношение к другим людям; желание больше говорить, чем слу- 

шать; концентрация внимания на собственных чувствах и мыслях. 

Для определения значимости различий в представлениях о лич- 

ностном профиле и невербальном поведении преподавателя как субъ- 

екта затрудненного и незатрудненного общения нами был использован 

t-критерий Стьюдента. На основе значимых различий в выбранных ха- 

рактеристиках нами были составлены личностные профили преподава- 

телей как субъектов затрудненного и незатрудненного общения. 

Среди личностных характеристиках преподавателя как субъекта за- 

трудненного общения студентами были выделены: покорный, зависи- 

мый, доминатный, типичный, подчиненный, наивный, подозрительный, 

сомневающейся, несчастный, черствый, подлый, неприятный, хамова- 

тый, надменный, бессердечный, агрессивный. К невербальным харак- 

теристикам преподавателя как субъекта затрудненного общения студен- 

тами были отнесены: взгляд  холодный,  позы активные, заглядывание  

в глаза при нежелании другого фиксировать визуальный контакт, жесты 

резкие, интенсивные. 

Среди личностных характеристиках преподавателя как субъекта не- 

затрудненного общения студентами были выделены: доверчивый, ум- 

ный, уверенный в себе, увлеченный, блестящий, современный, умный, 

современный эмоционально устойчивый, блестящий. Невербальный 

паттерн преподавателя как субъекта незатрудненного общения включал 

такие характеристики, как: доброжелательная улыбка, громкая и внятная 

речь, взгляд и мимика демонстрирующая интерес к собеседнику, уме- 

ние слушать, вести диалог. 
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Таким образом, на  основе  полученных  данных,  можно  говорить 

о том, что в представлениях студентах наблюдаются четкие параметры 

преподавателя, общение с которым затруднено, а также четкие критерии, 

по которым можно определить что преподаватель открыт и заинтересо- 

ван во взаимодействии. Результаты исследования имеют прикладной ха- 

рактер, и могут стать основой тренинговых программ для преподавате- 

лей, направленных на повышение эффективности их деятельности. 
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ОРГАНИЗАЦИОННАЯ ПСИХОЛОГИЯ 

КОНФЛИКТО-СТИМУЛИРУЮЩИЕ ИНТЕРВЕНЦИИ 

В ОРГАНИЗАЦИИ 

Леонов Н.И. (Ижевск) 

CONFLICT-STIMULATING INTERVENTIONS 

IN THE ORGANIZATION 

Leonov N.I. (Izhevsk) 

В России на всех этапах ее развития конфликты оказывали не просто 

заметное, а, как правило, решающее влияние на историю. В связи с этим 

актуализируется проблема управления конфликтом и рассмотрение его 

как ресурса в развитии организации. Управление конфликтом – это целе- 

направленное, обусловленное объективными законами воздействие на ее 

динамику в интересах развития или разрушения той социальной систе- 

мы, к которой имеет отношение данная ситуация. 

Стимулирование конфликта – это вид деятельности субъекта управ- 

ления, направленный на провокацию, вызов конфликта. Как правило, 

оно оправдано по отношению к конструктивным конфликтам. Предот- 

вращать деструктивные конфликты и способствовать адекватному 

разрешению конструктивных – стратегическая задача эффективного 

современного руководителя. Тем не менее, рассмотрение возможности 

и продуктивности конфликта не меняет взгляды на тот факт (в особен- 

ности, за пределами научных кругов), что конфликт до сих пор рассма- 

тривается как неконструктивный и непродуктивный. Следовательно, как 

правило, не только главные стороны, но также и третьи стороны, включая 
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участников, менеджеров, не используют развитие конфликта как сред- 

ство оптимизации организационного процесса. Конфликто-стимулиру- 

ющая интервенция – это недооцененный и не до конца разработанный 

механизм для оптимизации организационного развития. Обусловлено 

это существующей в обществе конфликтофобией и отсутствием необ- 

ходимых представлений в этой области управления. Как отмечают ряд 

авторов, неконструктивная интервенция – это правило, а конструктивная 

интервенция – это исключение, доказывающее правило. Зарубежные ис- 

следователи конфликта в ХХ столетии отмечали, что менеджеры не име- 

ют представления о том, какие элементы конфликта может интервент ис- 

пользовать для стратегических действий, чтобы реализовать эскалацию, 

если потребуется. Ван де Влирт (1985) с целью интеграции структурных 

и процессовых моделей организационного конфликта выдвигает на пер- 

вый план четыре выступающих конфликтных элемента, которые могут 

быть использованы для установки отправных точек, предназначенных 

для конфликтной стимуляции. Интервент может концентрироваться на 

предыдущих условиях, на исходе конфликта, на стимуляции эскалатив- 

ного поведения, или на развитии эскалативных последствий. Исход кон- 

фликта имеет корни в организационных характеристиках (объединение), 

групповых характеристиках (групповая / внегрупповая дифференциа- 

ция), характеристика отношений (несправедливое неравенство) или ин- 

дивидуальные характеристики (догматизм). Поэтому возможно приме- 

нять операции, предназначенные для стимулирования препятствий или 

раздражения на основании предшествующих условий. 

Подобным же образом рекомендуется использовать как инструмент 

склонность к конфликтам в форме комплексной организационной струк- 

туры, перераспределение ресурсов, противоречивые коллективные цели, 

меняющиеся стили руководства, нежелательные ролевые предписания, 

тщательно продуманные передачи полномочий и подобное. Другие, лег- 

ко доступные и подходящие виды эскалативной интервенции включают 

в внутриличностные конфликты, выявляющие поведение оппонента. 

Это создает отличные стимулы для новых исходов конфликта и после- 

дующего эскалативного поведения и может быть усилено интервентом. 

Независимо от того, как сильно организация нуждается в интервен- 

ции, стимулрующий конфликт – это всегда риск. В связи с этим ком- 

петентный интервент должен уметь предупреждать деструктивные по- 

следствия ситуации и способствовать конструктивному взаимодействию 

ее участников. 
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ТОЛЕРАНТНОСТЬ К НЕОПРЕДЕЛЕННОСТИ 

И ДОВЕРИЕ ИНТУИЦИИ КАК ПРЕДПОСЫЛКИ 

УСПЕШНОСТИ ПРИНЯТИЯ РЕШЕНИЙ РУКОВОДИТЕЛЯМИ 

В ОРГАНИЗАЦИЯХ 

Красавцева Ю.В. (Москва) 

Аннотация. В исследовании рассматриваются взаимосвязи таких 

личностных свойств, как толерантность к неопределенности и  дове- 

рие интуиции, с особенностями принятия  решений  руководителями  

на примере решения игровой задачи Айова (Iowa Gambling Task), мо- 

делирующей условия неопределенности посредством вероятностного 

исхода совершаемого выбора. Руководители, характеризующиеся высо- 

кими уровнями толерантности к неопределенности и доверия интуиции 

склонны принимать более успешные стратегические решения. 

Ключевые слова: толерантность к неопределенности, доверие ин- 

туиции, интуитивная способность, использование интуиции, принятие 

решений, Айова-тест, руководители. 

 
TOLERANCE OF UNCERTAINTY AND FAITH 

IN INTUITION AS PREREQUISITES FOR SUCCESSFUL 

MANAGERIAL DECISION MAKING IN ORGANIZATIONS 

Krasavtseva Y. Abstract 

The study examined the relationship of such personality traits such as 

tolerance of uncertainty and faith in intuition, with aspects of managers' 

decision-making strategies via the Iowa Gambling Task method, simulating 

the conditions of uncertainty through probabilistic outcomes of choices. 

Managers, characterized by high levels of tolerance of uncertainty and faith in 

intuition, tend to make more successful strategic decisions. 

Keywords: tolerance of uncertainty, faith in intuition, intuitive ability, the 

use of intuition, decision making, Iowa Gambling Task, managers 

 
В эпоху, когда события становятся все более сложными для понима- 

ния и прогнозирования, выход субъекта за пределы сложившихся когни- 

тивных схем и овладение присущей современной жизни неопределен- 

ностью требует реализации целостного интеллектуально-личностного 

потенциала человека ADDIN EN.CITE (Корнилова, 2015). Постижение, 

достигаемое посредством опыта, интуиции, чувств, переживаний, не 

сводится к осознанному анализу и логическому знанию, и позволяет це- 

лостно «охватить» проблему, задачу или ситуацию особенно тогда, когда 



 

по тем или иным причинам детальное описание или познание не пред- 

ставляются возможными (Знаков, 2015). В регулятивные личностные 

составляющие постижения можно включать интуитивное чувствование 

ADDIN EN.CITE и толерантность к неопределенности. 

Актуалгенез выбора, или принятия решения (ПР), включает процес- 

сы решения прогностической задачи, поскольку выбору предшествует 

анализ и оценка альтернатив на основе прогноза последствий. Разреше- 

ние человеком ситуации неопределенности при ПР можно рассматривать 

через призму выраженности релевантных личностных свойств, так как 

ПР предполагает не только мыслительное, но и личностное отношение к 

неопределенности (Корнилова, 2016). 

ПР является необходимым этапом профессиональной деятельно- 

сти руководителей (Кабаченко, 2000; Корнилова, 2003), совершающих 

стратегические выборы – в силу своих должностных позиций – отно- 

сительно управления как производством, так и другими людьми. При 

этом управление зачастую рассматривается сквозь различные критерии 

эффективности предполагаемой деятельности. 

В данной работе личностные свойства человека рассматриваются 

как проявляющиеся в моделируемой ситуации неопределенности и на 

основе комплексного подхода к изучению взаимосвязей личностных со- 

ставляющих психологической регуляции ПР. 

В качестве цели данного исследования мы определили: выявление 

взаимосвязей между такими личностными свойствами, как толерант- 

ность-интолерантность к неопределенности и доверие интуиции, с 

особенностями стратегий принятия решений в ситуации, где условия 

неопределенности заданы вероятностной средой положительных и от- 

рицательных исходов выбора. 

В исследовании выдвигались следующие гипотезы: 

1. Ожидается, что свойства толерантности-интолерантности к не- 

определенности значимо взаимосвязаны с эффективностью принятия 

решений таким образом, что при более высоких показателях толерант- 

ности к неопределенности эффективность ПР на ранних стадиях IGT (то 

есть, при максимальной неопределенности ситуации) будет выше. 

2. Интуитивная способность и использование интуиции у руководи- 

телей связаны с более эффективными процессами принятия решений. 

Метод 

Участники исследования 

Участниками исследования стали руководители среднего и нижнего 

звена (всего 62 человека, 32 женщины и 30 мужчин) в возрасте от 22 до 

58 лет (m = 37,60, σ = 8,84), имеющие оконченное высшее образование 

и имеющие в прямом или косвенном подчинении от пяти до 150 человек 
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(М = 25, σ = 22). Руководителями нижнего звена считались лица, возглав- 

ляющие определенные отделы организаций и имеющие в прямом под- 

чинении минимум 5 человек. Руководители среднего звена – это лица, 

занимающие посты директоров или заместителей директоров компаний 

по различным вопросам. 

Методики и схема исследования 

Участники тестировались индивидуально, за редким исключением – 

в малых группах (максимум по 3 человека). Тестирование проводилась 

в один-два этапа, по месту работы испытуемых, в кабинетах, доступных 

для тихой, уединенной работы в рамках организаций (личных кабинетах, 

переговорных комнатах и т.д.). Им предъявлялись следующие методики: 

1. Новый Опросник Толерантности к Неопределенности – НТН 

ADDIN EN.CITE (Корнилова, 2010), являющийся надежной русскоязыч- 

ной методикой, измеряющей степень выраженности трех конструктов: 

толерантности к неопределенности (ТН), интолерантности к неопреде- 

ленности (ИТН) и межличностной интолерантности к неопределенности 

(МИТН). 

2. Шкалы интуитивного стиля из опросника «Опытный-Рациональ- 

ный» С. Эпстайна (Корнилова, Корнилов, 2013). Опросник является 

адаптацией двух субшкал шкалы Доверия Интуиции – Интуитивной спо- 

собности и Использования интуиции. 

3. Айова-тест (Iowa Gambling Task)  –  IGT  ((Bechara  et  al.,  1994) 

в адаптации С.А. Корнилова) использовался для моделирования ситуа- 

ции неопределенности посредством вероятностного исхода принимае- 

мых решений (Kornilov et al., 2015). Данная методика была направлена 

на идентификацию стратегий принятия решений в условиях целевой на- 

правленности на приобретения выигрыша по результату и уже в указан- 

ном сообщении верифицировалась относительно связей с толерантно- 

стью-интолерантностью к неопределенности. 

Результаты 

1. В процессе принятия решений, руководители с высокими уровня- 

ми толерантности к неопределенности совершали меньше «проигрыш- 

ных» выборов (r = -0,301, р<0,05) и принимали более эффективные ре- 

шения на начальных этапах (r = 0,77, p<0,001), когда ситуация является 

максимально неопределенной (недостаток информации о последствиях 

выбора карт из разных колод является максимальным). В середине игры 

толерантные к неопределенности руководители отдавали предпочтение 

«выигрышным» колодам (r = 0,31, р<0,05). В целом же, на протяже-  

нии всего тестирования, толерантные к неопределенности руководите- 

ли реже выбирали наиболее опасную (рискованную) колоду (r = -0,27, 

р<0,05), и соответственно не так часто испытывали наиболее крупный 
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проигрыш в IGT (r = -0,25, p<0,05). Следовательно, нами принимается 

первая гипотеза о положительных связах ТН и эффективности принятие 

решений на ранних этапах Айова-теста. 

2. Доверие интуиции оказалось связанным с некоторыми эффек- 

тивными стратегиями, особенно ближе к началу Айова-теста. При бо- 

лее высоких показателях использования интуиции, в середине «игры», 

руководители чаще принимали стратегически-выгодные решения, чаще 

выбирая «выигрышные» колоды (r = 0,32, р<0,05). В частности, в начале 

теста, они реже выбирали «проигрышную» колоду (r = -0,33, р<0,05) и 

чаще – «выигрышную» колоду (r = 0,36, р<0,01). «Управленцы» с высо- 

кими баллами по шкале использование интуиции предпочитали схожую 

осторожную стратегию ближе к концу тестирования: они реже выбирали 

«проигрышную» колоду (r = -0,29, p<0,05) и чаще – «выигрышную» ко- 

лоду (r = 0,20, p<0,05). Более последовательно выбирающие выигрыш- 

ные колоды во втором блоке IGT достигали и более высоких прибылей 

по общему результату IGT (r = 0,60, p<0,001). 

Таким образом, руководители, доверяющие интуиции, склонны ис- 

пользовать более осторожные стратегии в Айова-тесте, чаще отдавая 

предпочтение «выигрышным» колодам, а подобные стратегические ре- 

шения чаще приводят к более высокому  прагматическому результату,    

с целевой направленностью на получение прибыли. 

В оригинальном исследовании IGT (Bechara et al., 1994) говорилось 

об отчетах испытуемых в середине тестирования относительно «пред- 

чувствия» уровня выгодности и риска колод, еще до осознанного фор- 

мулирования эффективной стратегии. Если соотнести «предчувствие»  

с интуицией и склонностью использовать интуитивную стратегию, то 

эти свидетельства соотносятся с результатами, полученными в нашей 

работе. Таким образом, взаимосвязь интуитивного стиля и ТН на ранних 

этапах Айова-теста указывает на связь данных свойств, опосредованную 

через стратегии до-сознательного принятия решений. Таким образом, 

мы принимаем вторую гипотезу исследования. 
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ОБЩАЯ ПСИХОЛОГИЯ 

 

РАЗЛИЧИЯ В СТРУКТУРЕ ВЗАИМОСВЯЗЕЙ 

МЕЖДУ ПОЗНАВАТЕЛЬНЫМИ СОСТОЯНИЯМИ И 

ХАРАКТЕРИСТИКАМИ МОТИВАЦИИ К УЧЕБЕ В РАЗЛИЧНЫХ 

УЧЕБНЫХ СИТУАЦИЯХ. 

Валиуллина М.Е., Прохоров А.О. 

В современном обществе не только не исчезает, но, наоборот, стано- 

вится всё более актуальным вопрос о методах усиления у учащихся мо- 

тивации к получению знаний в рамках школьной программы. Известно, 

что на процесс учёбы школе влияет не только степень заинтересованно- 

сти школьниками в преподаваемых знаниях, но и особенности отноше- 

ний с учителями. Исследуемая нами проблема, касается выявления спец- 

ифики взаимосвязей между различными познавательными состояниями 

и компонентами мотивации, включающими в себя как внешнюю, так и 

внутреннюю мотивацию и её отдельные структуры. 

Исследование проводилось в общеобразовательной школе среди 

учеников 11-го класса. Средний возраст учащихся – 17 лет. Было опроше- 

но 60 человек. Для опроса были использованы адаптированная методика 

оценки уровня притязаний личности В.К.Гербачевского [1], Методика 

исследования самоотношения (МИС) [2], тест школьной тревожности 

Филлипса [3], список наиболее часто встречаемых познавательных со- 

стояний, который был ранее опубликован А.О.Прохоровым и М.Г. Юсу- 

повым [4]. 

Старшеклассникам предлагалось ответить на вопросы тест- 

опросников, а также оценить по семибалльной шкале насколько у них 

выражены перечисленные в анкете познавательные состояния в четырёх 

ситуациях: 1) во время обычного урока, когда новый преподаваемый 

учителем материал непонятен; 2) во время урока, когда преподаваемый 

материал понятен; 3) во время экзамена, когда ученик не готов и не знает 

ответ; 4) во время экзамена, когда ученик готов и знает ответ. 

В качестве математических методов обработки данных были ис- 

пользованы: сравнительный анализ степени выраженности показателей 

с учетом t-критерия Стьюдента и попарное сравнение корреляционных 

матриц. На основании достоверных результатов были сделаны опреде- 

лённые выводы. 

При сравнении обычного урока, на котором учащиеся восприняли 

преподаваемый новый материал как непонятный (ситуация №1) и в си- 



 

туации сдачи экзамена, когда ученик был не готов (ситуация №3) вы- 

явлены достоверные различия как в степени выраженности показателей, 

так и в структуре взаимосвязей. Так, в первой ситуации более выражены 

по сравнению с третьей такие познавательные состояния как заинтере- 

сованность, мечтательность, озарение, скука, в то время как в третьей 

ситуации – сомнение, сосредоточенность. Познавательное состояние 

«скука», которое можно было бы назвать, в некотором смысле, антипо- 

знавательным, в первой ситуации имеет прямые достоверные связи с со- 

стояниями: задумчивость, невосприимчивость, заинтересованность, ког- 

нитивный диссонанс, любознательность, мечтательность, недоумение, 

озадаченность, размышление, рассеянность, самонаблюдение. В третьей 

ситуации состояние скуки имеет отрицательную связь с состояниями: 

вдумчивость, задумчивость, невосприимчивость, размышление, рас- 

сеянность. В первой ситуации состояние вдохновения напрямую очень 

сильно взаимосвязано с состояниями вдумчивости и сосредоточенности, 

в то время, как в третьей ситуации нет связей между этими характери- 

стиками. Напротив, в третьей ситуации вдумчивость и интуиция тесно 

взаимосвязаны, но этого нет в первом случае. В первой ситуации заин- 

тересованность и фрустрация достижения успеха имеют противополож- 

ную связь, в то время как в третьей ситуации они напрямую взаимосвя- 

заны. Состояние умственной усталости (одурелость) в третьей ситуации 

имеет прямую связь общей оценкой учеником своего потенциала в уче- 

бе, но в первом случае взаимосвязь не обнаружена. 

При сравнении обычного урока, воспринимаемого как понятного  

и интересного (ситуация №2) и экзаменационной ситуации, в которой 

ученик чувствует себя подготовленным (№4) также выявлены достовер- 

ные отличия в степени выраженности некоторых познавательных со- 

стояний. Так, во второй ситуации более выражено состояние любозна- 

тельности, в то время как в четвертой ситуации – умственная усталость 

(одурелость), глупость. В четвертой ситуации вдохновение напрямую 

связано с состояниями когнитивного диссонанса и невосприимчивости. 

Кроме того, в этой ситуации вдохновение напрямую связано с оценкой 

своего потенциала в учебе в целом, и существует обратная связь по от- 

ношению к низкой физиологической устойчивости к стрессу. То есть, 

чем больше устойчивость, тем больше вдохновения. В случае второй си- 

туации не обнаружены такие закономерности. В четвертой ситуации на- 

прямую связаны задумчивость и самоуверенность. Во второй ситуации 

усиление мечтательности ведёт к снижению переживания собственной 

глупости, в то время как в четвертой ситуации – наоборот. В четвертой 

ситуации наличие малой значимости силы воли в учебе ведёт к усиле- 

нию переживания озадаченности на экзамене (ситуация №4). 
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На основании описанных результатов можно убедиться, что разное 

восприятие учащимися учебных ситуаций актуализирует у них разные 

познавательные состояния, причём структура взаимосвязей между со- 

стояниями и целым рядом характеристик учебной мотивации имеет су- 

щественные различия. 

Исследование выполнено при поддержке гранта РФФИ № 17-06- 

00057а 
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МЕНТАЛЬНО-ПРОСТРАНСТВЕННЫЕ ПАРАМЕТРЫ 

КРЕАТИВНОГО МЫШЛЕНИЯ 

Дорфман Л.Я. (Пермь) 

Исследования в области психологии творчества (креативности) яв- 

ляются весьма разнообразными (Богоявленская, Пономарев, Попов, 

Ушаков, Eysenck, Guilford, Martindale, Mednick). Вместе с тем проблема 

ментального (психологического) пространства креативности изучена не- 

достаточно. Поиск ответов на вопрос «где» вместо вопроса «что?» слу- 

жит отправным пунктом для выделения психологического пространства 

креативного мышления в самостоятельное направление. Тогда важным 

становится изучение объема сознания в связи с креативным мышлением, 

ментальной локализации креативных идей, психологических дистанций. 

Задача исследования заключалась в том, чтобы в проблемно-поста- 

новочном плане обобщить прежде разрозненные эмпирические свиде- 

тельства и представить материалы, необходимые для построения общей 

ментально-пространственной модели креативного мышления. 

В ряде исследований неявно просматривается общий корень креа- 

тивного мышления в его психологическом пространстве. В классической 

http://nauka-pedagogika.com/psihologiya-19-00-13/dissertaciya-
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теории Гилфорда креативное (дивергентное) мышление определяется 

как движение мыслей в разных направлениях. Чем больше решений в от- 

вет на задачу,  тем более выражено креативное мышление [1]. Мысли    

в разных направлениях можно толковать не только в количественном, 

но и ментально-пространственном плане. Предположительно, креатив- 

ность сопрягается с возрастанием объема психологического простран- 

ства или заполнением его. 

Дивергентное мышление предполагает не только множество ре- 

шений, но и вариативность ответов на задачу. Эмпирические данные 

свидетельствуют о том, что с усилением выраженности дивергентного 

мышления его вариативность возрастает [1]. Это может означать, что   

в сравнении с низкокреативными, у высококреативных людей психо- 

логическое пространство является более объемным, протяженным и 

широким. 

Медник [4] разработал ассоциативную теорию креативности, опре- 

делив креативное мышление как процесс образования новых ассоциа- 

ций. У высококреативных людей преобладали отдаленные ассоциации, 

у низкокреативных − ближние ассоциации. Кроме того, у высококреа- 

тивных людей размах ассоциаций полагается шире, чем у низкокреатив- 

ных людей [2]. Эти данные можно толковать в терминах психологиче- 

ских дистанций. 

Мышление креативных людей имеет расширенный характер и в не- 

котором роде является размытым, поскольку перекрывает различия меж- 

ду понятиями [2]. Расширение мышления у креативных людей можно 

рассматривать признаком их широкого психологического пространства. 

В исследованиях внимания принято различать дефокусированное   

и фокусированное внимание. Дефокусированное внимание (в сравнении 

с фокусированным) оценивается по расширенному диапазону захватыва- 

емых элементов информации. Было установлено, что в сравнении с низ- 

кокреативными, у высококреативных людей выражено дефокусирован- 

ное внимание [1, 2]. Эти результаты свидетельствуют о том, что фокус 

внимания может проявляться в широте психологического пространства 

креативного мышления. 

Влияние психологической дистанции на креативность изучали Jia, 

Hirt, and Karpen [3]. Выделялись 4 разновидности психологической дис- 

танции: пространственная, временнàя, социальная, концептуальная. 

Пространственная дистанция рассматривалась в качестве индекса «бли- 

зости» ментальной репрезентации объектов к Я-концепции. Было уста- 

новлено, что креативное мышление и креативный инсайт сопрягаются  

с отдаленной, а не близкой дистанцией. 
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Все приведенные выше данные и их интерпретации служат необхо- 

димыми предпосылками для теоретической и эмпирической постановки 

проблемы психологического пространства креативного мышления. 

Литература 

1. Дорфман Л. Я. Креативное ментальное поле, дивергенция и вариатив- 

ность // Психологический журнал, 2016. Т. 37, № 1. С. 26−34. 

2. Eysenck H. J. Genius: The natural history of creativity. Cambridge UP, 

Cambridge, 1995. 

3. Jia L., Hirt E. R., & Karpen S. C. Lessons from a faraway land: The effect of 

spatial distance on creative cognition // Journal of Experimental Social Psychology, 

2009, 45, 1127–1131. 

4. Mednick S. A. The associative basis of the creative process. Psychological 

Review, 1962, 69, 3, 220–232. 

 

ФУНКЦИОНАЛЬНЫЕ СТРУКТУРЫ СОСТОЯНИЯ 

СОСРЕДОТОЧЕННОСТИ В ПРОЦЕССЕ ВЫПОЛНЕНИЯ 

КОНТРОЛЬНОЙ РАБОТЫ 

Мельников А.В., Трофимов А.С. 

Количество получаемых  данных,  благодаря  новым  технологиям, 

с каждым днем увеличивается, а методы обработки данных человече- 

ским мозгом остаются прежними. Таким образом, перед человеком пред- 

стает проблема, как эффективно ассимилировать из большого объема 

именно ту информацию, которую в последствии можно будет использо- 

вать в своей деятельности. На наш взгляд в учебной деятельности, для 

успешного выполнения поставленной задачи всегда актуальным являет- 

ся состояние сосредоточенности. 

Мы провели эксперимент, который заключался в оценке студентами 

первого курса состояния сосредоточенности в процессе решения зада- 

чи на примере контрольной работы. В исследовании приняли участие 

студенты первого курса в составе 63-х человек Испытуемые получили 

бланки с анкетой, в которой им предлагалось оценить актуальность ряда 

познавательных и других состояний по шкале от 1 до 5. Если студенты 

считали, что данное состояние для них не актуально, они его не отмеча- 

ли. Анкета была составлена Юсуповым М. Г. для определения познава- 

тельных состояний в процессе решения контрольной работы. Бланков   

с анкетой было 4 (одно с познавательными состояниями, остальные три 

с различными, включая и физиологические состояния) штуки: 

• В первом бланке у студентов было три столбца (начало, середина и 

конец занятия) с перечнем познавательных состояний, а также с четырь- 
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мя дополнительными графами, чтобы студенты могли указать то позна- 

вательное состояние, которого не в списке 

• В другом бланке был перечень различных состояний, а именно: 

функциональных, физиологических и эмоциональных. 

В ходе эксперимента контрольная работа была поделена на 3 части 

по 25 минут. В начале контрольной работы, студентам раздали бланк с 

познавательными состояниями (далее бланк №1) и бланк «начало рабо- 

ты», через 25 минут их так же просили заполнить в бланке №1 второй 

столбец (середина работы) и заполнить бланк середина работы. Далее 

через 25 минут их просили заполнить в бланке №1 третий столбец (конец 

работы), а также заполнить бланк конец работы с перечнем различных 

состояний). 

В результате эксперимента, мы выяснили, что: в начале занятия на 

состояние сосредоточенности положительно влияют заинтересован- 

ность, ленность и терпение, а отрицательно рассеянность, растерянность 

и совесть. В середине занятия вдохновение, вдумчивость, заинтересо- 

ванность, озарение, размышление, апатия, безысходность, волнение, за- 

бытье, оживление. В конце занятия наблюдаются взаимосвязи со следу- 

ющими состояниями Вдохновение, Вдумчивость, Заинтересованность, 

Любопытство, Мечтательность, Озадаченность, Озарение, Предвос- 

хищение, Размышление, Грусть, Забытье, Нервозность, Растерянность, 

Решимость. 

Также мы выяснили, что отрицательный эмоциональный фон обрат- 

но коррелирует с состоянием сосредоточенности в середине и конце за- 

нятия, а также в середине занятия важна замотивированность студента. 

Еще одним выводом будет являться то, что в конце занятия, состояние 

сосредоточенности положительно коррелирует в основном с познава- 

тельными состояниями. 

И, наконец, мы можем сделать выводы о том, что к концу занятия 

количество влияющих состояний на состояние сосредоточенности уве- 

личивается. 

Исследование выполнено при поддержке гранта РФФИ и Прави- 

тельства Республики Татарстан, проект №17-16-16012. 
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ФУНКЦИОНАЛЬНЫЕ СТРУКТУРЫ ПОЗНАВАТЕЛЬНЫХ 

СОСТОЯНИЙ В УЧЕБНОМ ПРОЦЕССЕ 

Прохоров А.О., Юсупов М.Г. (Казань) 

FUNCTIONAL STRUCTURES OF COGNITIVE STATES 

IN THE STUDENT TRAINING PROCESS 

Prokhorov A.O., Yusupov M.G. (Kazan) 

Исследование динамического аспекта познавательных состояний 

позволит раскрыть регулятивную сущность состояний по отношению к 

учебной деятельности, выявить закономерности их взаимосвязи с пси- 

хическими состояниями других классов (эмоциональными, волевыми, 

функциональными). Познавательные состояния рассматриваются как 

целостная функциональная структура, образующаяся посредством ин- 

теграции различных компонентов психики (переживаний, психических 

процессов, психологических свойств и др.) и изменяющаяся на протя- 

жении различных этапов учебной деятельности. В понятии функцио- 

нальная структура фиксируются инвариантные и динамические аспекты 

проявлений функций состояний во взаимоотношении с системой более 

высокого порядка (целостным психическим) и ее компонентами, а также 

характеристиками среды. 

Цель данного исследования – выявить типичные функциональные 

структуры состояний оперативного уровня (диапазон сек.-мин.). Для это- 

го была сформирована выборка из студентов-психологов с 1 по 3 курс чис- 

ленностью 164 человека (из них 1 курс – 86 человек, 2 курс – 47 человек, 

3 курс – 41 человек). Средний возраст респондентов 18.8 лет. Обработка 

данных осуществлялась при помощи статистического пакета SPSS 19.0. 

Исследование состояний проводилось методом направленных ассо- 

циаций. Словами-стимулами служили этапы учебной деятельности (на- 

чало, середина, конец занятия). Исследование проводилось в трех фор- 

мах учебной деятельности – на лекциях, семинарах и экзаменах. Выбор 

переживаемых состояний ограничивался списком состояний, с которым 

респонденты знакомились до проведения исследования. Выбранные со- 

стояния оценивались по степени выраженности: 1 – малая выраженность 
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данного состояния; 2 – уровень выраженности состояния ниже среднего; 

3 – средний уровень выраженности; 4 – выше среднего; 5 – данное со- 

стояние максимально выражено. 

По результатам исследования установлены типичные познаватель- 

ные состояния в учебной деятельности студентов: в ситуации лекции – 

заинтересованность, любопытство, невосприимчивость, размышление, 

рассеянность, скука, сосредоточенность; в ситуации семинара – заинте- 

ресованность, задумчивость, размышление; сосредоточенность; в ситу- 

ации экзамена – вдумчивость, озадаченность, размышление, сомнение, 

сосредоточенность. Ведущими познавательными состояниями для каж- 

дой из форм учебной деятельности являются заинтересованность, раз- 

мышление и сосредоточенность. 

Для анализа состава функциональных структур психические состо- 

яния студентов были разделены на 4 группы – волевые, эмоциональные, 

психофизиологические и познавательные (на основании классификаций 

А.О. Прохорова, Н.Д. Левитова, Е.П. Ильина, В.А. Ганзена). 

Результаты исследования показали, что в зависимости от формы 

учебной деятельности познавательные состояния занимают от 30% до 

60% всех состояний, образующих функциональные структуры. При этом 

они, как правило, входят в первый «эшелон» состояний, который наи- 

более тесно связан с типичным познавательным состоянием (р≤0,01). 

От начала к концу учебных занятий происходит уменьшение процент- 

ной доли познавательных состояний, возрастает общее число состояний, 

входящих в соответствующие структуры. 

Практическая значимость исследования заключается в том, что зна- 

ние специфики познавательных состояний имеет большое значение для 

деятельности преподавателей в ходе обучения школьников и студентов. 

Научно обоснованное управление познавательными состояниями от- 

дельных учащихся или групп позволит усилить позитивное влияние об- 

учения на формирование личности школьника или студента. Таким обра- 

зом, исследование функций познавательных состояний в ходе основной 

деятельности человека, а также разработка методов их актуализации, 

является важной задачей в области психологии образования. 

Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ и 

Правительства Республики Татарстан в рамках научного проекта 

№ 17-16-16012. 



53  

ПОЗНАВАТЕЛЬНЫЕ ПСИХИЧЕСКИЕ СОСТОЯНИЯ 

У СТУДЕНТОВ С РАЗНОЙ МОТИВАЦИЕЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

И СУБЪЕКТИВНЫМ КОНТРОЛЕМ 

Чернов А.В. (Казань) 

COGNITIVE MENTAL STATES OF STUDENTS WITH DIFFERENT 

MOTIVATION OF ACTIVITY AND SUBJECTIVE CONTROL 

Chernov A.V. (Kazan) 

В Казанской школе психологии в последние годы  активно ведут-  

ся исследования, посвящённые познавательным состояниям субъекта.  

В наших более ранних работах установлено, что познавательные состо- 

яния актуализируются в ходе взаимодействия субъекта и объекта позна- 

ния в проблемной ситуации, стимулируя когнитивную активность [3]. 

По отношению к другим психическим состояниям познавательные со- 

стояния обладают собственной спецификой, связанной с более высоким 

уровнем интеграции. Отмечается, что фактором актуализации состояний 

является субъективно значимая цель, формирующаяся под влиянием 

функционального комплекса составляющих ментальных структур, одни- 

ми из которых выступают мотивы деятельности субъекта [2]. Процесс 

ментальной регуляции зависит также и от сформированности у человека 

субъективного контроля личности. Целью данного исследования высту- 

пает выявление взаимосвязи составляющих познавательных состояний 

(переживаний, психических процессов, поведения, физиологических 

реакций) и мотивов деятельности студентов (на достижение успеха или 

избегание неудачи), а также субъективного контроля личности. Полу- 

ченные данные позволят описать психологические механизмы менталь- 

ной регуляции познавательных состояний в психической деятельности и 

жизнедеятельности в целом. 

В данном исследовании приняли участие 47 студентов-психологов 

обоего пола в возрасте 18-20 лет. Диагностировались: мотивация к до- 

стижению успеха, а также мотивация к избеганию неудач (Т. Элерс) [1]; 

уровень субъективного контроля (Дж. Роттер) (общая интернальность- 

экстернальность, а также интернальность в области достижений и не- 

удач). Кроме того, измерялись переживаемые студентами различные по- 

знавательные состояния в ходе учебной деятельности с использованием 

перечня познавательных состояний, включающих в себя 24 наименова- 

ния. В исследовании использовались: корреляционный анализ (методом 

r-Пирсона) и однофакторный дисперсионный анализ, входящие в пакет 

программ SPSS. 
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В результате исследований было установлено, что на познавательные 

состояния влияет, прежде всего, мотивация достижения успеха (p<0,011), 

в отличие от мотивации избегания неудач, которая не имеет достоверно 

значимых взаимосвязей с исследуемыми показателями познавательных 

состояний. Наибольшее влияние мотивация достижения успеха оказыва- 

ет на подструктуру переживаний (p<0,005) и, в первую очередь, на такие 

характеристики, как весёлость (p<0,005), задорность(p<0,003) и опти- 

мизм (p<0,012). 

Студенты с высокой мотивацией достижения успеха, переживая по- 

знавательные состояния, проявляют также последовательность поведе- 

ния (p<0,043) и высокую двигательную активность (p<0,036). Установ- 

лено, что студенты с низкой мотивацией достижения успеха испытывают 

познавательные состояния более низкой интенсивности (среднее – 6,6): 

задумчивость, размышление и мечтательность, в то время как люди с вы- 

сокой мотивацией достижения успеха (ср – 8,4) чаще переживают со- 

стояния более высокой интенсивности, такие как заинтересованность и 

любознательность. 

Далее, было выявлено, что высокий уровень субъективного кон-  

троля (особенно в области неудач) связан с переживанием высоких по 

интенсивности познавательных состояний (сосредоточенность, заинте- 

ресованность). У интерналов значимо выше такие показатели познава- 

тельных состояний, как переживания (p<0,025): задорность, бодрость, 

бойкость, а также когнитивные процессы (p<0,024): память, мышление 

и воображение, что отражается и на познавательных состояниях в целом 

(p<0,043). 

Таким образом, установлено, что переживаемые в ходе учебной дея- 

тельности познавательные состояния студентов в немалой степени зави- 

сят от мотивации достижения успеха и интернальности в области неудач. 

Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ, проект 

№ 17-06-00057а. 
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ПСИХОЛОГИЯ ЛИЧНОСТИ 

 

СООТНОШЕНИЕ МЕЖДУ НЕГАТИВНЫМИ ЧЕРТАМИ 

ЛИЧНОСТИ (ТЕМНОЙ ТРИАДОЙ) И БУЛЛИНГОМ 

У СТАРШЕКЛАССНИКОВ 

Адамович Т.В. (Москва) 

NEGATIVE PERSONALITY TRAITS (THE DARK TRIAD) 

AND BULLYING 

Adamovich T.V. 

Темная триада объединяет черты личности, связанные с низкойдо- 

брожелательностью, эмоциональной  холодностью,  неразборчивостью 

в средствах при достижении собственных целей, склонностью к мани- 

пулятивному поведению, использованию других, интригам и обману и 

включает макиавеллизм, неклинический нарциссизм и неклиническую 

психопатию [1], [2].Предполагается, что Темная триада может провоци- 

ровать агрессивное поведение и, в частности, буллинг (вариант агрес- 

сивного поведения,который проявляется в участиив травле и имеет вер- 

бальные и/или физические компоненты). В пользу этого предположения 

есть данные о связях показателей Темной триады и буллинга у взрослых 

респондентов [3], [4] и у респондентов юношеского возраста (например, 

[5], [6], [7]). В единственном исследовании, проведенном на подрост- 

ках, была обнаружена связь одной из черт Темной триады (психопатии) 

с кибер-буллингом[8].Внашем исследованиивзаимосвязи показателей 

Темной триады и буллинга рассматриваются на выборке подросткового 

возраста. 

Испытуемые. В исследовании приняли участия 206 старшеклассни- 

ков (учащихся 8 – 11 классов). Соотношение юношей и девушек – 58% 

к 42%. Возраст респондентов – от 13 до 18 лет (M = 15.25,SD = 1.09). 

Методы исследования. Короткий опросник Темной триады пред- 

ставляет собой адаптацию оригинального опросника [9], [10] для под- 

росткового возраста. Опросник SD3 состоит из 27 утверждений и вклю- 

чает в себя три шкалы, соответствующие показателям Темной триады, 

т.е. макиавеллизму, нарциссизму и психопатии, внутренняя согласован- 

ность (альфа Кронбаха) которых для данной выборки составляет 0,65, 

0,68, 0,54, что является удовлетворительным для коротких опросников. 

Корреляции отдельных шкал с суммарным баллом находятся в диапазо- 

не 0,36 – 0,75 (p<0,001). 
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Портретный опросник Темной триады (не опубликован) состоит 

изшести портретов, позволяющие оценить три шкалы, соответствую- 

щие компонентам Темной триады.Внутренняя согласованность шкал 

макиавеллизма, нарциссизма и психопатии равна соответственно 0,65, 

0,60, 0,52. 

Буллинг оценивался по разработанному автором опроснику тради- 

ционного буллинга, позволяющему оценить два показателя – в какой 

степени респондент является жертвой буллинга (альфа Кронбаха 0,84)  

и в какой степени респондент является инициатором (участником) 

буллинга(альфа Кронбаха 0,65). 

Основные результаты исследования. 1. Различия средних между 

юношами и девушками, а также различия между двумя возрастными 

группами (8-9 классы vs 10-11 классы) не выявили значимых различий 

по показателям Темной триады и показателям буллинга. 2. При корреля- 

ционном анализе, проведенном на всей выборке, все компоненты Тем- 

ной триады обнаружили значимые связи с показателем «участник бул- 

линга» (показатели корреляции в диапазоне 0,36 – 0,75, p<0,001). Связь 

с показателем «жертва буллинга» обнаружена только для одного компо- 

нента Темной триады – психопатии (по первому опроснику – на уровне 

тенденции, по второму – на 0,1%-ном уровне значимости). 3. При прове- 

дении регрессионного анализа с учетом взаимосвязей между независи- 

мыми переменными показано, что вариативность показателя «участник 

буллинга» испытывает значимое влияние Темной триады.Компоненты 

Темной триады, оцененные по двум опросникам, и их взаимодействие 

обусловливает более половины вариативности показателя «участник 

буллинга»(скорректированный показатель детерминации R2равен 0,577). 

Таким образом, в подростковом возрасте, как и в более старших воз- 

растах, обнаруживается отчетливая связь показателей Темной триады и 

буллинга. 
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ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ ТРАВМА ДЕПОРТАЦИИ 

Богатырева М.Х. (Москва) 

PSYCHOLOGICAL INJURY OF DEPORTATION 

Bogatyreva M.Kh. 

На 1 января 1953 года в СССР на спецпоселении находилось свыше 

2 753 356 человек (В.Н. Земсков). Тотальной депортации были подвер- 

гнуты тринадцать народов- немцы, карачаевцы, калмыки, ингуши, че- 

ченцы, балкарцы, крымские татары, финны, корейцы и турки-месхетин- 

цы. Из них семь лишились при этом и своих национальных автономий 

(П.М. Полян). 

Одним из первых попытку исследования истории депортированных 

в СССР народов предпринял А. М. Некрич. Впервые этнические депор- 

тации в СССР рассматривались как целостная, малоизученная и, глав- 

ное, научная проблема. 

Мы полагаем, что целый ряд проблем во взаимоотношениях этни- 

ческих групп в современной Российской федерации связан с драмати- 

ческой презентацией прошлого. Так называемые man-made  disasters, 

т.е. антропогоненные катастрофы (Bohleber, W. 1997) настолько сильно 

сотрясают общество, что даже поколения спустя мы вынуждены иметь 

дело с их травматическими последствиями. 

Результаты нашего исследования показывают, что насильственное 

изгнание и пребывание в ссылке – это наиболее значимые эмоционально 

переживаемые события в новейшей истории репрессированных народов. 

http://psystudy.ru/
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Травматическое прошлое, которое не было до конца пережито, разъ- 

яснено и признано обществом как собственное прошлое, обречено на то, 

чтобы вновь возникать на общественной сцене и тревожить коллектив- 

ное сознание даже после долгого периода времени, когда, казалось бы, 

оно окончательно забыто. 

Сам акт межпоколенной передачи психологической травмы является 

той точкой, «где встречаются психическое развитие, функционирование 

семейной группы и воспроизводство социального порядка». Речь идет  

о «тотальном феномене, лежащем в основе социальных отношений и 

процессов конструирования идентичности, который вписывает каждого 

индивида в значимую последовательность – в историчность» (Де Голь- 

жак, 2003). Переоценка пережитого приводит к тому, что человек как бы 

сбрасывает груз своей биографии (по А.Н. Леонтьеву). И тогда проис- 

ходит что-то аналогичное «смене парадигмы в науке: под воздействием 

новых фактов, знаний, не укладывающихся в старую схему, последняя 

уступает место новой. 

 
ЛИЧНОСТЬ КАК СУБЪЕКТ ПРОТЕСТНОЙ АКТИВНОСТИ 

Гусейнов А.Ш. (Краснодар) 

PERSONALITY AS A SUBJECT OF PROTEST ACTIVITY 

Guseinov A.Sh. 

Одной из значимых современных тенденций развития социогума- 

нитарного познания является изменение подходов к рассмотрению про- 

тестной активности личности, ее генезиса, движущих сил, структурных 

характеристик и психологических механизмов. Заданное С.Л. Рубин- 

штейном и А.В. Брушлинским дискурсивное поле, послужившее ос- 

новой для развития субъектно-бытийной методологии, стало системой 

координат для создания  концепции  протестной  активности  личности 

и позволило преодолеть выраженный дисбаланс в уровне сложности и 

многомерности феномена и средств его изучения [1], [3], [4]. 

Протестная активность личности анализируется как разновидность 

модусов бытия и определяется как процесс, направленный на переструк- 

турирование внешнего (микро- и макросоциума) в соответствии со спец- 

ификой самоопределения личности в конкретно-исторических противо- 

речиях. Структурными параметрами системы протестной активности 

являются ценностно-смысловая направленность, бытийные противоре- 

чия и способы их разрешения, картина мира, мотивационно-потребност- 

ная сфера, наряду с системообразующими компонентами – субъектной 
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позицией личности и экзистенциальным самоопределением. Многоком- 

понентная структура протестной активности личности, позволяющая 

интерпретировать ее разнообразные проявления, обнаруживает близость 

с описанными в субъектно-бытийном подходе модусами бытия [6]. 

Анализ структуры феномена позволил выделить основания для диф- 

ференциации личности как субъекта конструктивной или деструктивной 

протестной активности. В частности, на основе структурных компонен- 

тов нами осуществлена конкретизация и содержательное наполнение де- 

структивных (оппозиция, нигилизм, негативный эскапизм, негативизм) 

и конструктивных форм протеста (эмансипация, высший эскапизм). 

Анализ протестных форм через соотнесение с конкретно-историческим 

контекстом раскрывает определенный вариант экзистенциального само- 

определения и тип субъектного позиционирования, проясняя жизненную 

позицию личности по отношению к миру [5]. 

Разработанная классификация разноуровневых противоречий по- 

зволила не только зафиксировать специфику форм протеста, но и про- 

следить условия психологического равновесия или его нарушения по 

системным позициям «личность-общество» и «личность-государство». 

Выявлено, что предпочтение деструктивных форм протеста не позво- 

ляет конструктивно разрешать бытийные противоречия, затрудняет 

возможность их проблематизации и поиска продуктивных решений, 

обусловливая социальную непродуктивность личности. Весь комплекс 

отмеченных противоречий концентрируется вокруг экзистенциальных 

потребностей – в связи, трансценденции, укорененности в мире, в само- 

идентичности и системе ориентации, способы удовлетворения которых 

сильно извращаются. Установлен также вклад в протестную активность 

специфических психологических механизмов – смещения, искажения, 

инверсии и подмены, создающих лишь видимость разрешения экзистен- 

циальных вопросов бытия [2]. Вследствие действия этих механизмов 

протестная активность становится деструктивной, препятствуя позитив- 

ной идентичности и нарушая развитие личностной автономии. 

Выделены характерные для конструктивных форм ценностно-смыс- 

ловые противоречия между выработанными ценностями и смыслами и 

догматизмом общественных структур, не готовых воспринять трансли- 

руемые субъектом ценности. Интегрированность в культурный контекст 

и осознание себя подлинным субъектом исторического процесса способ- 

ствует умению выявлять проблемные ситуации и творчески их преоб- 

разовывать на основе активной и устойчивой субъектной позиции, взяв 

ответственность за результаты. 
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РОЛЬ ЦИФРОВЫХ «СЛЕДОВ» ЛИЧНОСТИ ПСИХОЛОГА- 

КОНСУЛЬТАНТА НА СТАДИИ ВЫБОРА КЛИЕНТОМ 

Зиновьева Е.В., Салитова М.В. (Санкт-Петербург) 

THE ROLE OF DIGITAL TRACES OF THE COUNSELOR 

PERSONALITY AT THE STAGE OF THE CHOICE BY THE CLIENT 

Zinovyeva E.V., Salitova M.V. 

В психологическом консультировании значимость личности кон- 

сультанта признается специалистами всех направлений. Исследования 

показывают, что процент эффективности, зависящий от консультанта, 

составляет 5-9%, что гораздо больше, чем вклад метода 0-1% или в срав- 

нении с плацебо [1]. Однако до сих пор идет дискурс о том, что включать 

в содержание этого понятия. Как понять, где «сработала» личность? 

Известно, что личность консультанта заявляет о себе с самого на- 

чала, со стадии знакомства. Именно от того, кто предстанет перед клиен- 

том, зависит, останется он или уйдет. Сегодня в эру цифровых техноло- 

гий, все начинается гораздо раньше. Сайты, на которых оформляют свои 

профили консультанты, позволяют предположить, что личность консуль- 

танта «работает» уже на этапе выбора психолога. 
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Нами проведено исследование среди студентов – психологов, кото- 

рым было предложено выбрать себе консультанта на сайтеи написать 

эссе на тему «Что было для меня важно при выборе консультанта». 

Выбор в качестве испытуемых студентов-психологов был обусловлен 

тем, что они склонны к большей рефлексии и меньшей стереотипизации 

представлений о психологе. Было проанализировано 45 эссе студентов 3 

курса СПбГУ, средний возраст 19,5 лет. Обнаружено, что 85% студентов 

при выборе консультанта в сети Интернет опираются на сведения об об- 

разовании – это должно быть высшее психологическое или медицинское 

образование. Также значимую роль играет возраст(80%) и опыт (76%). 

Что касается возраста, то здесь указывался диапазон от 35 до 50 лет – 

такие психологи, по их мнению, достаточно зрелые и в тоже время моло- 

дые «чтобы разбираться в современном мире». Опыт около 7 лет, рассма- 

тривается как достаточный, что бы стать компетентным специалистом. 

Чаще всего (95%) выбиралась женщина, что может быть связано     

с тем, что женская фигура представляется более безопасной. 

Особое значение для 81% участников имела внешность специалиста. 

Многие указывали на то, что фотография должна быть официальной, и 

даже настаивали на том, что «профессионал не может позволить себе 

фотографию свободного стиля». 

Также на выбор влияло наличие сертификатов, научных публикаций, 

как признака самосовершенствования консультанта. 

Меньшее значение (64%, 51% и 43%) придавалось направлению, ме- 

тодам и типам проблем. 

Что касается влияния непосредственно личности консультанта на его 

выбор, то об этом мы могли судить лишь по косвенным комментариям. 

Для 95% студентов, на появление доверия влияло оформление тек- 

ста, структурированность информации и грамотность (например, «ин- 

формация должна быть структурирована», «понимаешь, что у человека 

все «разложено по полочкам» и это привлекает»). Еще одним значимым 

показателем, связанным с доверием стало отсутствие обещаний помочь 

с любой проблемой, 87% считали такие обещания неискренними. Само- 

раскрытие психологом себя в любимых цитатах или собственных выра- 

жениях, приветствовалось и также располагало к его выбору. 

Особо хотелось бы отметить появление таких предложений как: 

«появилось ощущение вот он, кого я искала», «в тот момент я, наконец, 

поняла, это – он», «мои и его взгляды на жизнь совпали», свидетель- 

ствующие о том, что выбор консультанта связан с нечто большим, чем 

образование, возраст, квалификация. 

Подводя итог, мы можем отметить что студенты-психологи, при вы- 

боре консультанта в виртуальном пространстве чаще ориентируются на 
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модель преподавателя. Личность консультанта действительно «работа- 

ет» на этапе выбора, через оформление страницы, выбор фотографии. 

Структурированность, стиль речи, грамотность, а также личнаяинфор- 

мация о себе влияют на появление доверия и чувства похожести. 
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РОЛЬ СУДЬБЫ В ЖИЗНЕДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

ПРИВЕРЖЕНЦЕВ ИСЛАМА (ПОСТАНОВКА ПРОБЛЕМЫ) 

Касимова А.В. (Казань) 

Одним из самых интересных предметов для рассмотрения в совре- 

менном гуманитарном дискурсе по праву можно считать особенности 

внутреннего мира религиозного человека. Имеющиеся на сегодняшний 

день в отечественной психологии исследования мусульман представле- 

ны в ограниченном количестве и в основном посвящены изучению иден- 

тичности и ценностей приверженцев ислама. 

С нашей точки зрения особый исследовательский интерес для психо- 

логии представляет проблема судьбы в религии ислам и жизни мусульман 

по ряду причин. Во-первых, представляется, что ее решение может кон- 

цептуально изменить базовый для отечественной психологии субъектный 

подход, не учитывающий картину мира мусульманина и представляющий 

человека, как максимально свободного существа, способного самостоя- 

тельно преобразовывать свою жизнедеятельность, контролировать ее ход 

и результаты. С этим постулатом значимо расходятся представления че- 

ловека, мыслящего категориями мусульманской ислама. 

Ислам отличает глубоко провиденциальный взгляд на окружающий 

мир и жизнь человека. Согласно концепции такдира, каждому человеку 

Всевышним предопределена его индивидуальная судьба. Под  судьбой  

в данном случае понимается весь жизненный путь человека от момента 

его зачатия до смерти, все события его жизни, поступки и т.д. Строга 

говоря, срок жизни и обстоятельства кончины любого человека известны 

только его Создателю. Даже попадание в рай или ад уже предопределено 

человеку его судьбой. Ислам учит тому, что все происходящее, как до- 

брое, так и злое в жизни человека, сотворено самим Богом и соответству- 

ет его воле. Поступки человека объявляются творением Аллаха. 

На первый взгляд данные утверждения выглядят вполне фатали- 

стически и в сознании светского человека (не-мусульманина) вступает 
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в коллизию с представлением о свободе человеческой воли, которую ис- 

лам также недвусмысленно признает. 

Утверждая безусловную предопределенность конечных судеб каж- 

дого из людей, ислам все же признает, что инициатива в следовании 

праведному пути либо уклонению от него остается в компетенции че- 

ловека: праведному верующему, безукоризненно исполняющему ре- 

лигиозные предписания, Всевышний «облегчит путь к легчайшему», 

тогда как неверующему или грешнику, свободно выбравшему свой 

«ложный» путь, будет «облегчен путь к тягчайшему». Изначальный 

выбор как бы зависим от человека. Безусловно, подобная антиномия 

личной свободы и Божественного детерминизма требует психологиче- 

ского осмысления и эмпирического изучения в части влияния на по- 

ведение индивида. 

Во-вторых, решение обозначенной проблемы может быть ключевой 

для понимания фаталистического аспекта сознания радикальных исла- 

мистов, совершающих экстремистские и террористические преступле- 

ния и оправдывающих подобные деяния волей и предопределением Все- 

вышнего. 
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ОСОБЕННОСТИ СУБЪЕКТНОЙ ИДЕНТИЧНОСТИ ЛИЧНОСТИ 

В ПОЛИКУЛЬТУРНОЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ СРЕДE 

Ковалева Н.В. (Адыгейский государственный университет) 

FEATURES OF SUBJECT IDENTITY OF A PERSON 

IN A MULTICULTURAL EDUCATIONAL ENVIRONMENT 

 
Образовательная среда вуза требует от студентов личностной зрело- 

сти, организованности, ответственности за эффективность своего обуче- 

ния. Успешность решения новых задач зависит от субъектной идентич- 

ности личности, понимаемой как способность формировать смыслы и 

значения своей деятельности, выбирать способы и меру их реализации 

в соответствии с ситуацией. Субъектная идентичность проявляется в си- 

туациях столкновения личности с новыми обстоятельствами, неопреде- 

ленностью, необходимостью действовать нестандартно [1]. Она обеспе- 
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чивает самостоятельность и организованность личности в преодолении 

трудностей образовательных инноваций. 

Включение вузов в реализацию международных образовательных 

программ расширило этногеографию студенческих групп и активизиро- 

вало процессы межкультурной коммуникации. По мнению Р.Д. Хунагова, 

в результате происходит сближение обучающихся из разных государств, 

культур, этносов, но одновременно сохраняются и различия – расово- 

антропологические, языковые, этно-культурные [2]. Эти обстоятельства 

влияют на субъектную идентичность студентов. 

Центром социально-психологических проблем НИИ КП АГУ ис- 

следованы особенности субъектной идентичности личности студентов  

в межкультурной коммуникации. Выявлены сходства и различия в иден- 

тификационных процессах между российскими и иностранными обуча- 

ющимися в осознании трудностей учебной деятельности и способах их 

преодоления. 

У иностранных студентов главной трудностью является коммуника- 

ция – 75 % из них указали, что испытывают сложности в учебе из-за 

плохого знания русского языка. Второе место занимает собственная лень 

и проблемы самоорганизации, третье – семейные и материальные труд- 

ности. 

Россияне отметили проблему организации времени (55%), собствен- 

ную лень, состояния утомления, усталости, здоровья, трудности об- 

учения (усвоение, объем учебного материала). Присутствуют межлич- 

ностные конфликты, недопонимание среди студентов и преподавателей, 

личные, семейные проблемы. У всех доминируют ситуационные пробле- 

мы, связанные с экзаменами, зачетами и межличностными отношениями 

в семестре. На втором месте – кризисные переживания, связанные с по- 

иском новых способов поведения при столкновении с новыми видами 

учебных трудностей. 

Итак, в обеих группах доминируют проблемы, связанные с прояв- 

лением и реализацией обучающихся как субъектов образовательной си- 

стемы. Но в группе россиян преобладает внутренний, смысловой аспект, 

а в группе иностранных студентов – операциональный аспект. 

Факторами усиления активности для преодоления трудностей учеб- 

ной деятельности в обеих группах выступают интерес и стремление дей- 

ствовать в отношении цели. Кроме того, у россиян мотиваторами к об- 

учению выступают материальное вознаграждение, оценка и поддержка 

преподавателей, соперничество, результат, срок сдачи. У иностранных 

граждан – долг, занятия спортом, воля, гордость, награждение как при- 

знание успехов. 
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Следовательно, уровень субъектной идентичности у иностранных 

студентов выше, чем у российских, так как они в решении учебных про- 

блем руководствуются внутренним личностно-субъектным ресурсом 

действий – чувством долга, гордости, волевыми качествами. У росси- 

ян доминирует внешний мотивационный ресурс, содержащий зависи- 

мость – преодолевая проблемы, они ориентируются не на собственный 

ресурс, а на чью-то оценку, поддержку, установленные кем-то сроки. 

Таким образом, в работе с аудиторией важно систематически ис- 

пользовать интерактивные методы обучения, формирующие способ- 

ность каждого обучающегося создавать и использовать собственный 

личностный ресурс субъекта образовательной деятельности. 
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ТРАДИЦИИ И ПЕРСПЕКТИВЫ ИЗУЧЕНИЯ ГЕНДЕРНОЙ 

ИДЕНТИЧНОСТИ ЛИЧНОСТИ КАК СУБЪЕКТА БЫТИЯ 

Ожигова Л.Н. 

TRADITIONS AND PERSPECTIVES OF STUDYING THE GENDER 

IDENTITY OF A PERSON AS A SUBJECT OF BEING 

 
Гендерные исследования продолжают являться трендом современ- 

ной западной и российской науки последние несколько лет, так как сам 

гендерный вопрос детерминирует нашу жизнь во всех ее измерениях, 

хотим мы этого или нет. За последние 15-20 лет в гендерной психоло- 

гии наработан целый ряд теоретико-методологических, практических   

и образовательных шагов, которые содействуют развитию гуманитар- 

ных ценностей и способствуют социально-психологической поддержке 

личности. 

Рассматривая жизнь человека в перспективе проявления субъектно- 

сти, гендерная психология вернула ее (субъектность) женщине и позво- 

лила по-новому взглянуть на феноменологию жизни мужчины. С одной 

стороны, бытие личности в оценке гендерного измерения по-прежнему 

предстает в традиционных ракурсах: изучение конструирования гендер- 

ной идентичности и гендерных стереотипов; разработка инструментов 
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диагностики и гендерного анализа; вопросы психологического консуль- 

тирования и психотерапии гендерой реализации личности [2]. С другой 

стороны, стало ясно, что на втором десятке 21 века укрепляется новая 

культура социальных отношений, в которых женщины и мужчины пока 

еще по-прежнему не равны (несмотря на 100 признания политических 

прав женщин), но психологически готовы к диалогу мышлений, миро- 

воззрений и чувств. 

Индивидуализация жизни, пропагандируемая СМИ и потребитель- 

ским рынком, усиливает мультиполярность характеристик, смыслов и 

экзистенций внутри субъективных пространств личности [3]. Привыч- 

ная культурологическая дихотомия "мужское-женское" внутри самой 

личности (ее самоинтерпретации) перешагнула модель андрогинии (70-

90гг.) и усилила вариативность гендеров в детализации того, что такое 

женское и мужское. Современный субъект скорее озадачен не тем 

каким мужчиной или женщиной являться, а какой личностью быть и 

как в активном потоке жизни успеть Быть – духовно прожить момент 

жизни, а не быть захваченным очередной манипулятивной машиной: 

коммерческими технологами, политическими суггестиями, социальны- 

ми мифами [1]. 

То есть появились новые тенденции, которые мы выделяем как темы 

и предметы гендерного исследования: последствия для супружеских от- 

ношений и детей перераспределения семейных функций; осознанное от- 

цовство и материнство; последствия нерегистрируемых брачных отноше- 

ний («первый брак как право на ошибку», смещение брачного возраста); 

последствия расширения использования репродуктивных технологий 

(суррогатное материнство, движение чайлдфри); сетевое взаимодей- 

ствие родителей; геронтологические аспекты гендерного неравенства; 

гендерная идентификация личности в мультикультурном пространстве 

глобального мира. Нельзя не отметить, что СМИ и политические прово- 

кации пытаются усилить и вульгаризировать (сексуализировать) гендер- 

ную тематику, в то время как в самих гендерных исследованиях отмеча- 

ется все большая корректность в изучении сексуальности как приватной 

части жизни личности. 

Таким образом, в гендерных исследованиях в контексте субъектно- 

бытийного подхода продолжает находится изучение гендерной иден- 

тичности личности как субъекта бытия своей жизни в коммерциона- 

лизированном, техногенном и милитаризированном мире. Гендерная 

идентичность личности есть  проявление  субъектности,  воплощенной 

в социокультурном теле, проживающем смыслы своей реализации и рас- 

познаваемом как типичный или вариативный гендер. 
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ДИНАМИКА СМЫСЛОЖИЗНЕНЫХ ОРИЕНТАЦИЙ 

ЛИЧНОСТИ В ОНТОГЕНЕЗЕ 

Сахарова Т.Н. (Москва) 

DYNAMICS OF PERSON’S LIFE-MEANING 

ORIENTATIONS IN ONTOGENESIS 

Sakharova T.N. 

Смысл жизни человека в каждый конкретный возрастной период 

времени включает в себя ряд компонентов, одни из которых еще только 

зарождаются, другие достигают своего апогея, а третьи уже отмирают. 

Нахождение новых личностных смыслов в соответствии со своей меня- 

ющейся идентичностью является постоянной задачей человека на про- 

тяжении всего жизненного цикла. 

Смысложизненная концепция начинает складываться к подростково- 

му возрасту, так как это наиболее сенситивный период для формирования 

глубинных личностных образований. Именно в период взросления перед 

подростком  встают вопросы, связанные с поиском  себя, своего места   

в мире, решаются задачи принятия своей новой взрослой идентичности. 

Не менее значимой проблема поиска смысла жизни оказывается      

в юношеском возрасте. Этот возрастной период связан с актуализацией 

проблемы личностного самоопределения. Одной из задач развития лич- 

ности в юношеском возрасте становится принятие молодым человеком 

ответственности за собственную жизнь на себя. 

Смысложизненная концепция, начиная впервые складываться к под- 

ростковому возрасту, пройдя дальнейшее развитие в юношеском возрас- 

те, претерпевает перестройку и переосмысление в зрелом возрасте. 

В период зрелости человек может полностью раскрыть свой потен- 

циал, реализовать себя во всех сферах. Основная тенденция развития 
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личности в зрелости – это достижение наивысшего уровня духовных, 

интеллектуальных и физических способностей. Период зрелости – это 

время исполнения человеком своего предназначения как в профессио- 

нальной или общественной деятельности, так и в плане преемственно- 

сти поколений. В зрелости главными сторонами жизни обычно являются 

профессиональная деятельность и семейные отношения. Важнейшей 

особенностью зрелости является осознание ответственности за содержа- 

ние своей жизни перед самим собой и перед другими людьми. В зрелом 

возрасте тенденция поиска смысла жизни заменяется его реализацией. 

Изменение смысложизненных ориентаций происходит и в пожи- 

лом возрасте. Данный возраст характеризуется множеством психоло- 

гических изменений,  интеллектуальным  и  эмоциональным  «уходом» 

в собственный внутренний мир, в переживания, связанные с оценкой и 

осмыслением уже прожитой жизни, самого процесса старения. Анализ 

собственного смысла жизни связан с пересмотром ценностей жизни. Для 

людей пожилого возраста свойственно доминирование межличностных 

отношений и снижение профессиональной самореализации. 

В целом, картина возрастной динамики смысложизненных ориента- 

ций личности и их направленности выглядит следующим образом: 

– впервые смысложизненные ориентации, как личностные образо- 

вания, начинают складываться в подростковом возрасте. На данном эта- 

пе онтогенеза они направлены в основном на процесс жизни и связаны 

с поиском собственной жизненной перспективы; 

– в юношеском возрасте происходит трансформация сложившихся 

в подростковом возрасте смысложизненных ориентаций, которая связа- 

на с появлением определенной иерархии смыслов: выделением ведущих 

и второстепенных смыслов; 

– в зрелости трансформация смысложизненных ориентаций связана 

с реализацией смысла жизни в отличии от его активного поиска на пре- 

дыдущих этапах онтогенеза. Важными становятся цель и результат соб- 

ственной жизни, возможность самому управлять своей жизнью. Именно 

в зрелости закладываются варианты развития личности в старости; 

– в пожилом возрасте наиболее выраженной тенденцией, определя- 

ющей смысложизненные ориентации, является наличие уровня осознан- 

ности и принятия собственной жизни, что будет способствовать успеш- 

ной адаптации личности к старости и дальнейшему ее развитию на 

данном возрастном этапе. 
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МОДУС ПРЕОДОЛЕНИЯ 

И МОДУС БЕСПОМОЩНОСТИ КАК РАЗНЫЕ СПОСОБЫ 

ФОРМООБРАЗОВАНИЯ БЫТИЯ ЛИЧНОСТИ 

Шиповская В.В. (Краснодар) 

MODE OF OVERCOMING AND MODE OF HELPLESSNESS AS 

DIFFERENT WAYS OF SHAPING THE BEING OF PERSONALITY 

Shipovskaya V.V. (Krasnodar) 

Усложнение и интенсификация социокультурной динамики обусло- 

вили изменения в мировоззрении современной эпохи и индивидуальной 

картине мира. В связи с этим актуальным становится вопрос о формоо- 

бразовании бытия на основе преодолевающей активности субъекта, спо- 

собствующей актуализации личностного потенциала, обеспечивающей 

аутентичное бытие на разных этапах жизненного пути. 

Конструкт «модус бытия», разработанный в субъектно-бытийном 

подходе [5] на основе выделенных С.Л. Рубинштейном двух способов 

существования (стихийном и рефлексивном) и его идее о тождествен- 

ности сущности личности и способа существования [4], позволяет ана- 

лизировать различные виды и механизмы формообразования личностно- 
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го бытия, а также трансформацию субъекта в системе взаимодействий  

в процессе конструирования различных бытийных пространств. Опора 

на данные положения позволяет содержательно наполнить применитель- 

но к модусу преодоления и модусу беспомощности выделенную структу- 

ру модусов бытия. Ключевыми компонентами модусов бытия, «выстраи- 

вающими» в систему все остальные параметры (ценностно-смысловую 

направленность, бытийные противоречия и способы их разрешения, 

картину мира, мотивационно-потребностную сферу), выступают тип 

личностной активности и экзистенциальное самоопределение. Именно 

эти ядерные параметры в своем системном взаимодействии оформляют 

вектор субъектной активности и создают условия для оформления и реа- 

лизации конкретного модуса бытия. 

Анализ предпочитаемого человеком модуса бытия дает возможность 

выйти на потенциал субъектности и установить, в какой мере личность 

является субъектом своей жизни. Центральным моментом здесь является 

способность к экзистенциальным решениям и выбор двух экзистенци- 

альных возможностей [10] – принятие самобытия или его игнориро- 

вание. Быть субъектом самобытия предполагает отказ от фиксации на 

барьерах, как это происходит даже в конструктивной протестной актив- 

ности [1], [2]. Продуктивный модус бытия, основанный на преодолеваю- 

щей активности, обнаруживает близость с предельным существованием 

[5]. Характер такого бытия наполняет жизнь смыслом и позволяет макси- 

мально реализовывать бытийные возможности. Обращаясь к проблемам 

и противоречиям, модус преодоления дает возможность творчески их 

преобразовывать на основе принятия подлинно экзистенциальных ре- 

шений. Применительно к данному модусу бытия можно говорить о его 

соответствии внутренней сущности и понимании своего предназначения 

[6]. Субъекты модуса преодоления воспринимают себя творцами, для 

них характерна потребность в экзистенциальной самоисполненности. 

Соответственно этих лиц отличает непротиворечивая картина мира, вы- 

сокий уровень творческой активности и личностная целостность. 

Полной противоположностью модуса преодоления является модус 

беспомощности, который становится характерной особенностью наше- 

го времени [3], [9]. Данный модус, направленный на избегание, близок 

по содержанию экстремальному модусу бытия [5] и пассивной, «стра- 

дательной» позиции [4]. Субъекты данного модуса бытия – это жертвы 

негативного прогнозирования своей активности в повседневных ситуа- 

циях, неспособности к контролю над событиями и, следовательно, за- 

висимые и внутренне несвободные индивиды [7], [8], [9]. Беспомощная, 

фаталистическая позиция – это самоподчинение тревоге, страху, расте- 

рянности, депрессивным переживаниям. Лиц, предпочитающих модус 
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беспомощности,  отличает  разочарование,  неуспешность,  недоверие   

к миру, утрата духовных ориентиров, что указывает на объектное пози- 

ционирование личности. Перспективным представляется изучение воз- 

можных флуктуаций между двумя модусами бытия. 
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ПСИХОЛОГИЯ ЭТНОКУЛЬТУРНОЙ ИДЕНТИЧНОСТИ 

 

ОСОБЕННОСТИ ПСИХИЧЕСКИХ СОСТОЯНИЙ 

ПОДРОСТКОВ РАЗЛИЧНЫХ ЭТНИЧЕСКИХ ГРУПП 

МАГАДАНСКОЙ ОБЛАСТИ 

Бартош Т.П., Бартош О.П. (Магадан) 

PSYCHIC STATE PECULIARITIES IN ADOLESCENTS 

OF DIFFERENT ETHNIC GROUPS OF MAGADAN REGION 

Bartosh T.P., Bartosh O.P. 

Природно-климатические и социальные факторы Северо-Востока 

России оказывают комплексное влияние на формирование организма 

человека уже с раннего детства. Это приводит к перенапряжению раз- 

личных функциональных систем, центральной нервной системы и пси- 

хической сферы [1]. Цель нашего исследования – изучение особенно- 

стей психических состояний подростков различных этнических групп, 

проживающих в условиях городской и поселковой среды Магаданской 

области. 

Всего было обследовано 608 подростков 15-17 лет. Группу 1 соста- 

вили 154 девушки и 108 юношей из числа коренных малочисленных на- 

родов Севера (коряки и эвены), проживающие в п. Эвенск Магаданской 

области. Группу 2 составили 178 девушек и 168 юношей, родившиеся и 

проживающие в г. Магадане. Учащиеся 1 группы обучались в школе-ин- 

тернате отдаленного п.Эвенск Магаданской области, расположенный на 

побережье Охотского моря в 535 км от г. Магадана. В Магадане обсле- 

дование школьников проводили в трех гимназиях города. Для оценки ак- 

туального психического состояния использовали стандартизированные 

методики. Для определения форм агрессивных и враждебных реакций 

использовали опросник А. Басса и А. Дарки, уровень ситуативной (СТ) и 

личностной (ЛТ) тревожности определяли по методике Спилбергера-Ха- 

нина. Наличие невротических и неврозоподобных симптомов в эмоцио- 

нально-аффективной сфере подростков определяли с помощью шкалы 

нервно-психической адаптации (НПА). Уровень социальной фрустриро- 

ванности подростков определяли методикой УСФ-п [2]. Статистическая 

обработка данных проведена с использованием пакета прикладных про- 

грамм Excel-97 и Statistika-6. 

Результаты исследования показали, что средние значения НПА деву- 

шек составили 36±2,8 и 34±2,5 баллов, соответственно, для 1 и 2 группы, 
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превышая таковые юношей (p<0,05). Можно рассматривать, как особен- 

ность психической организации девушек региона, с другой стороны, как 

неблагоприятный прогностический признак нарушения нервно-психи- 

ческой адаптации. У юношей из числа коренных малочисленных наро- 

дов средний балл шкалы НПА по отношению к сверстникам Магадана, 

был значимо выше (p<0,05) (25±3,5 против 19±1,6). При этом признаки 

нарушения нервно-психической адаптации регистрировались более, чем 

у 40 % девушек и 20 % юношей обследуемых групп. 

Средние групповые значения ситуативной и личностной тревожно- 

сти у обследуемых находились в пределах нормы. Однако, у юношей- 

аборигенов эти показатели были значимо более высокие (p<0,05) по 

сравнению со сверстниками Магадана (40±0,7 баллов против 36±0,5). 

Высокую личностную тревожность отмечали 44 % девушек Эвенска и 

35 % магаданок. У юношей аборигенов более, чем в 3 раза чаще, чем    

у сверстников Магадана, регистрировалась высокая личностная тревож- 

ность. Наиболее высокий уровень социальной фрустрированности де- 

монстрировали девушки Магадана и юноши-аборигены. 

Исследование профиля агрессивности показало, что для девушек 

Магадана в большей степени, чем сверстницам Эвенска, характерны 

проявления агрессивных реакций – Косвенной и Вербальной агрессии, 

Раздражения и Негативизма (p<0,05). У девушек и юношей абориген- 

ной популяции отмечали более высокие проявления аутоагрессивных и 

враждебных реакций по сравнению с магаданскими сверстниками: по- 

казателей Чувства вины, Обиды и Подозрительности (p<0,05). 

Наше исследование показало, что подростки аборигенной популя- 

ции отдаленного п. Эвенск, по сравнению со сверстниками г. Магадана, 

характеризуются более выраженными враждебными и аутоагрессивны- 

ми реакциями и менее агрессивными. У них значимо более выражены 

показатели нарушения в сфере нервно-психической адаптации, ситуа- 

тивной и личностной тревожности и социальной фрустрированности. 
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ЭТНОКУЛЬТУРНАЯ ОСВЕДОМЛЕННОСТЬ 

КАК УСЛОВИЕ ЭТНОСОЦИАЛИЗАЦИИ ДОШКОЛЬНИКОВ 

Николаева Э.Ф., Николаева С.Ю. (Тольятти) 

ETHNOCULTURAL AWARENESS AS A CONDITION 

FOR THE ETHNOSOCIALIZATION OF PRESCHOOLERS 

Nikolaeva E.F., Nikolaeva S.Yu. (Tolyatti) 

Национально-культурное своеобразие социальной среды, окружа- 

ющей ребенка на ранних этапах социализации характеризуется мно- 

жеством компонентов. Культура – это сфера всей человеческой жизни 

во всем пространстве истории, выраженная в продуктах деятельности, 

творчества и в человеческой духовности. 

Каждая этническая культура содержит в себе историю своего наро- 

да, способы организации жизни и отношений людей, предметы деятель- 

ности, язык, способности и духовные силы (нравственность, эстетизм, 

мировоззрение), особенности общения, идеологию и вероисповедание, 

социальные нормы и правила, выраженные в традициях, обычаях и нра- 

вах. То есть, этнокультура – это средовые нормы и правила, в которых 

непосредственно осуществляется развитие и социализация личности, 

это тот самый мезофактор, который определяет специфику человека и 

обогащает его индивидуальность. 

Этнокультурация в дошкольных возрастах имеет свою специфику. 

Трансмиссия культуры происходит вертикально, передаваясь от родите- 

лей, рода, и непрямым методом, путем научения в социальных институ- 

тах. Горизонтальная культурация – это освоение ребенком этнокультуры 

при взаимодействии с другими людьми в такой среде, где пересекаются 

многие культуры, образуя полиэтническое поле. Оно имеет спонтанный 

характер, но в рамках социальных институтов, в данном случае – в до- 

школьных учреждениях. 

Результаты психологических исследований показывают, что совре- 

менные условия считаются сложными для этнокультурной социализа- 

ции детей и молодежи и даже этнокультурная осведомленность страдает 

из-за ограниченности проявлений таких компонентов культуры, как тра- 

диции, обычаи и язык. 

Осведомленность человека – это когнитивное образование, выража- 

ющееся в способности человека идентифицировать явление или предмет 

в повседневной жизни, т.е. не только знать его, но и иметь эмоциональ- 

но-чувственную реакцию, что в комплексе обнаруживает себя в отноше- 

нии к этому явлению или предмету осведомленности. 
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В рамках этносоциализации детей дошкольного возраста этнокуль- 

турная осведомленность становится предметом не только исследования, 

но и формирования. Формирование этнокультурной осведомленности 

детей в дошкольном учреждении представлено целенаправленным про- 

цессом психолого-педагогической деятельности, целью которой являет- 

ся усвоение воспитанниками этнокультурных знаний и представлений. 

Этнокультурная осведомленность детей дошкольного возраста 

включает в себя такие категории, как: 

– знакомство с продуктами народного творчества; 

– знакомство с национальными языками; 

– знакомство с социальными нормами, традициями, праздниками. 

Такое содержание создает этноустановки личности воспитанников, 

которые будут связаны с их положительным эмоциональным пережива- 

нием, что явится механизмом общей социализации ребенка дошкольного 

возраста. 

Применение исследовательских методов для изучения сложной для 

этого возраста проблемы, позволил нам получить информацию об этни- 

ческих представлениях, установках, традициях семьи, а также их смыс- 

ловые и содержательные составляющие. Анализ составляющих создает 

возможности для разработки психолого-педагогической программы, на- 

правленной на создание условий межкультурной коммуникации, на по- 

строение развивающей среды, которые обеспечат условия межэтниче- 

ского и межпоколенческого взаимодействия (педагоги – родители – дети) 

и этносоциализации с сохранением их этнической идентичности. 
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КЛИНИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 

 

РАЗРАБОТКА ДИСТАНТНОЙ ПРОГРАММЫ ВТОРИЧНОЙ 

ПРЕВЕНЦИИ ВИЧ-ИНФЕКЦИИ 

Шаболтас А.В., Скочилов Р.В., Ураева Г.В. (Санкт-Петербург) 

DEVELOPMENT OF A DISTANT PROGRAM FOR SECONDARY 

PREVENTION OF HIV INFECTION 

Shaboltas A.V., Skochilov R.V., Uraeva G.V. (St. Petersburg) 

Введение. Эпидемия ВИЧ/СПИД является серьезнейшей проблемой 

современного общественного здравоохранения для многих стран мира, 

включая Россию. Несмотря на значительные успехи, достигнутые в об- 

ласти лечения ВИЧ-инфекции, остановить распространение заболевания 

не удается. Актуальной является задача разработки, апробации и про- 

верки эффективности инновационных программ вторичной превенции 

ВИЧ, направленных на предотвращение распространения ВИЧ от уже 

заболевших лиц и повышение качества жизни людей, живущих с ВИЧ 

(ЛЖВ). В России на данный момент не существует программ превен- 

ции ВИЧ-инфекции с использованием интернет-технологий, в то время 

как такие программы являются перспективными с точки зрения профи- 

лактического потенциала и уровня распространения интернет-коммуни- 

каций в современном обществе. Вследствие широкого охвата целевой 

аудитории, разрабатываемая в Санкт-Петербургском государственном 

университете профилактическая онлайн-программа будет экономически 

эффективной, а анонимность и возможность учета индивидуальных по- 

требностей сделают ее привлекательной для потенциальных участников. 

Цель исследования. Основной целью настоящего научно-исследо- 

вательского проекта является разработка и апробация комплексной дис- 

тантной программы превенции распространения ВИЧ для ЛЖВ в Санкт- 

Петербурге. 

Материалы и методы. На этапе разработки превентивной програм- 

мы производилась оценка потребностей целевой аудитории посредством 

проведения глубинных интервью с представителями сообщества ЛЖВ 

и с экспертами, работающими с ЛЖВ. В роли экспертов выступали вра- 

чи-инфекционисты, психологи и социальные работники государствен- 

ных и негосударственных организаций, оказывающих услуги ВИЧ- 

положительным людям. Всего было проведено 30 глубинных интервью: 

10 интервью с ЛЖВ, 10 – с врачами-инфекционистами, 5 – с психолога- 
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ми и 5 – с представителями научно-исследовательских и помогающих 

организаций. Длительность интервью составляла от 40 минут до 1,5 ча- 

сов. Анализ полученных качественных данных проводился с помощью 

программного обеспечения ATLAS.ti. 

Результаты и обсуждение. На основе качественных данных, полу- 

ченных в результате проведения интервью, а также с учетом материалов 

научных публикаций была разработана пилотная версия превентивной 

онлайн-программы для ЛЖВна основе модели «Информация-Моти- 

вация-Поведение». Программа состоит из шести обязательных частей  

и одной дополнительной, отражающих основные запросы и проблемы 

целевой аудитории Обязательные для прохождения всеми участниками 

разделыпрограммы представлены в следующем порядке: «Информация 

о ВИЧ-инфекции», «Принятие диагноза», «Сексуальные отношения», 

«Правовые вопросы», «Приверженность к лечению» и «Образ жизни». 

Дополнительная часть «Употребление наркотиков» будет предъявлять- 

ся только тем участникам программы, которые заявят об опыте употре- 

бления наркотиков при ответе на вопросы первичной(скрининговой)он- 

лайн-анкеты. Первая часть программы «Информация о ВИЧ-инфекции» 

является в то же время завершающей частью анкеты. После каждого 

ответа участнику демонстрируется правильный ответ с краткой инфор- 

мацией по данному вопросу. Остальные части программы состоят из 

чередующихся текстовых блоков и коротких видеоматериалов, а также 

содержат файлы для скачивания с кратким описанием информационной 

составляющей текущей части. Некоторые части программы включают  

в себя интерактивные задания для вовлечения участников в активное 

взаимодействие с предлагаемой информацией. В настоящее время ведет- 

ся первичная апробация и первичная оценка приемлемости и эффектив- 

ности разработанной профилактической онлайн-программы для ВИЧ- 

положительных людей в Санкт-Петербурге. 

Проект выполняется при поддержке гранта РФФИ (ОГОН) 

№ 15-06-10506. 
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ЮРИДИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 

 

ОСОБЕННОСТИ ВОСПРИЯТИЯ ТРУДНЫХ ЖИЗНЕННЫХ 

СИТУАЦИЙ У ПРЕДСТАВИТЕЛЕЙ НАРОДОВ СЕВЕРНОГО 

КАВКАЗА (НА ПРИМЕРЕ СТУДЕНТОВ Г. ПЯТИГОРСКА) 

Битюцкая Е.В., Курилова Е.В., Логачева Е.А., Юхненко Д.В. (Москва) 

CHARACTERISTICS OF PERCEPTION OF DIFFICULT LIFE 

SITUATIONS AMONG REPRESENTATIVE OF DIFFERENT 

NORTHERN CAUCASUS ETHNIC GROUPS (ON THE SAMPLE 

OF PYATIGORSK UNIVERSITY STUDENTS) 

Bitiutskaya E.V., Kurilova E.V., Logacheva E.A., Yukhnenko D.V. 

Этнические особенности в области психологии совладания с трудны- 

ми жизненными ситуациями (ТЖС) мало изучены, хотя Россия является 

многонациональным государством. Зачастую исследователи исходят из 

предположений, что свойства культурной среды (в частности, коллекти- 

визм-индивидуализм) связаны с механизмами совладающего поведения 

[1, 2]. При этом недостаточно данных о гендерных особенностях копинга 

в культурах различного типа. Ввиду более четкой регламентации ролево- 

го поведения женщин и мужчин в «традиционных» обществах, которые 

чаще всего являются коллективистическими, следует ожидать различия 

в механизмах копинга. 

Для Центра экстренной психологической помощи МЧС и его фили- 

алов актуальным является вопрос оказания психологической помощи   

с учетом этнических особенностей реагирования людей на ТЖС. Для 

понимания специфики механизмов восприятия ТЖС у представителей 

народов Северного Кавказа; составления на этой основе рекомендаций 

по оказанию психологической помощи разработан план научно-иссле- 

довательской работы Северо-Кавказского филиала. В данном сообще- 

нии представлена часть результатов предварительного исследования, 

направленного на поиск культурных особенностей совладания с ТЖС. 

Цель исследования – определить особенности восприятия ТЖС мужчин 

и женщин молодого возраста, связь показателей когнитивного оценива- 

ния и копинг-стратегий. В исследовании приняли участие 200 человек: 

70 мужчин и 130 женщин 17–23 лет, студенты Пятигорского государ- 

ственного университета. 

Процедура сбора данных: 1) письменный опрос с использованием 

стандартизированных опросников: «Когнитивное оценивание ТЖС» [3], 
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«Опросник способов копинга» [4] и методики структурированного опи- 

сания ситуации (проведен в групповой форме; n=126); 2) фокус-группы 

(проведено 8 групп, отдельно мужских и женских, по 9-11 чел.; n=74). 

Процедура обработки данных: систематизация по жизненным сфе- 

рам и ранжирование по частоте результатов категоризации ТЖС; срав- 

нение средних значений по когнитивному оцениванию мужчин и жен- 

щин (критерий Манна-Уитни); корреляционный анализ (коэффициент 

Спирмена) показателей когнитивного оценивания и способов копинга 

(проведен отдельно для мужской и женской групп). Результаты фокус- 

групп обрабатывались с использованием качественных методов, здесь 

не представлены. 

Результаты категоризации ТЖС. Девушки указывают больше ситу- 

аций, чем юноши; более склонны определять как трудные  сложности   

в межличностных отношениях: конфликты, отсутствие взаимопонима- 

ния с родными, проблемы выбора спутника жизни. В группе юношей 

наиболее часто указаны ТЖС учебной и профессиональной сферы: сес- 

сия и поиск работы. 

Результаты анализа средних значений: по всем критериям когнитив- 

ного оценивания показатели девушек более высокие, т.е. субъективная 

трудность ситуаций более выражена. 

Результаты корреляционного анализа. У юношей с уменьшением 

контроля над ситуацией возрастает вероятность обращения к помощи 

социального окружения. С повышением значимости последствий ситу- 

ации усиливается активный, направленный на изменение ТЖС копинг; 

и напротив, уменьшается вероятность ухода от ситуации. У девушек 

обнаруживается связь неподконтрольности и непонятности ситуации,   

а также угрозы будущему с пассивным реагированием. Оценки трудно- 

сти выбора решения и сильные эмоциональные переживания связаны со 

способами копинга: противостояние ситуации; самокритика; фантазиро- 

вание и надежда на внешние силы. Выявленные особенности позволят  

в дальнейшем описать паттерны поведения, характерные для жителей 

Северного Кавказа, а материалы фокус-групп помогут глубже понять фе- 

номенологию реагирования на ТЖС. 
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СОЦИАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ 

ТИПОЛОГИЯ ЖЕНЩИН-ПРЕСТУПНИЦ 

Романова Н.М. (Саратов) 

В работе представлены результаты эмпирического исследования со- 

временных женщин-преступниц. Теоретическая база исследования: уче- 

ние А.Н. Леонтьева об иерархии мотивационно-смысловых образований 

личности; положение А.Р. Ратинова о ценности как системообразующем 

признаке ядра системы ценностно-правовой сферы личности. Ведущую 

роль в реализации криминального поведения играет система индивиду- 

альных ценностей, смысложизненных ориентаций и психологических 

защит личности. Эмпирическое исследование проводилось на базе ис- 

правительных учреждений ФСИН России по Саратовской области. Вы- 

борка состояла из 165 женщин-преступниц. Цель исследования: соци- 

ально-психологическая типологизация личности женщин-преступниц 

по параметрам их социально-психологических и личностных характери- 

стик. Методы эмпирического исследования: анкетирование, беседа, те- 

стирование (с использованием методик: опросник С. Шварца «Ценност- 

ные ориентации личности» для изучения системы ценностей; опросник 

Плутчика-Келлермана-Конте «Индекс жизненного стиля» для исследо- 

вания системы психологических защит; тест СЖО Д.А. Леонтьева на 

исследование осмысленности жизни; методика Е.Б. Фанталовой «Сво- 

бодный выбор ценностей» для исследования содержательной стороны 

ценностей). Анкета направлена на выявление особенностей социализа- 

ции личности, характера детско-родительских отношений, специфики 

семейной и школьной микросреды, девиантности, профессионального и 

семейного статусов. Методы математической обработки данных: количе- 

ственный анализ, процентные и частотные распределения, кластерный 

анализ (метод k-средних), метод дерева классификаций. Результаты про- 

веденного исследования показывают возможность выделения двух раз- 

личающихся спецификой асоциальности социально-психологических 

групп преступниц. Испытуемые, вошедшие в первую группу, представ- 

ляют собой достаточно узнаваемый социально-психологический тип 

преступницы, отличающейся низкой социальной адаптацией, ведущей 

маргинальный образ жизни и регрессировавшей на уровень криминаль- 

ных форм поведения. Этот тип, условно названный нами «асоциальный 
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социально дезадаптированный тип» включает в себя лиц, потерявших 

надежду и веру в себя и других. Это «отчаявшиеся бунтарки», запутав- 

шиеся в клубке внутренних и внешних противоречий. Вторая группа – 

«асоциальные внешне социально адаптированные». Она являет собой 

новый тип преступницы, для которой криминальный деликт является 

частью ее жизненного сценария. Удовлетворенность собой и окружаю- 

щими, малая выраженность психологических защит, внутреннее приня- 

тие себя как преступной личности и преступления как события, «работа- 

ющего» на жизненный результат и включенного в стратегию достижения 

жизненных целей – вот основные черты этого типа. За внешне приемле- 

мыми формами поведения, демонстрируемым социальным интересом и 

социабельностью скрывается расчетливая, неотягощенная внутренними 

конфликтами преступница. Удовлетворенность процессом и результа- 

тами своей жизни, отсутствие внутренних конфликтов показывает, что 

совершенное преступление «встроено» в систему смысложизненных 

ориентаций личности. Таким образом, пространство социально-психо- 

логических типов личности женщин-преступниц содержательно неодно- 

родно. Наряду с привычными социально-психологическими и личност- 

ными портретами этой социальной группы, появляются новые. Так, тип 

«асоциальные внешне социально адаптированные» преступницы отра- 

жает влияние на личность социально-аномичной среды, трансформиру- 

ющей нормативную социализацию женщины в детском и подростковом 

возрасте и предполагаемые внешне социально-благополучные сценарии 

жизни в криминальную реальность. 
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ВОЕННАЯ ПСИХОЛОГИЯ 

 
 

ХАРАКТЕРНЫЕ ЧЕРТЫ СОВРЕМЕННОЙ 

ВОЕННОЙ ПСИХОЛОГИИ 

Караяни А.Г. (Москва) 

Для оценки состояния современной военной психологии нами  

были изучены получившие известные учебники, учебные пособия, мо- 

нографии, научные статьи, руководящие документы, сайты психологи- 

ческих сообществ и военно-психологических структур армий 22 госу- 

дарств (n=212). Установлено, что военная психология сегодня является 

одной из динамично развивающихся отраслей психологической науки  

и практики. Это развитие обусловлено возрастающими потребностя-  

ми боевой практики войск. Непрерывно укрепляются психологические 

службы и структуры в армиях Австралии, Великобритании, Израиля, 

Канады, Китая, России, США. Активно действуют психологи в инте- 

ресах армий Германии, Франции. Дискутируется вопросы психоло- 

гической работы в армиях Индии, Ирана, Норвегии, Турции и др. На 

функционирование психологических служб выделяются значительные 

финансовые средства. 

Широким фронтом ведутся научные исследования военно-психоло- 

гической проблематики. Проводятся целенаправленная подготовка, по- 

вышение квалификации, учения военных психологов. 

Выявлено, что «центр» активности военной психологии в течение 

прошлого века перемещался из России (1904-1914 гг.) в Европу и США 

(1914-1942), затем в США (1941 – начало ХХI в.) и в начале нового сто- 

летия он движется в пространство международного военно-психологи- 

ческого сотрудничества. 

Влияние США еще продолжает оставаться значительным в теории 

и методологии анализа военно-психологических проблем, в категори- 

альном пространстве военной психологии. Вместе с тем, военные пси- 

хологи разных стран привносят собственные смыслы в такие базовые 

категории, как «боевой стресс», «боевая психическая травма», «пост- 

травматическое стрессовое расстройство», «психологическая реабили- 

тация» и др.[1] Происходит понимание того, что открытые в США за- 

кономерности проявления психики воина в бою, статистика, касающаяся 

важнейших психологических сторон боевой деятельности не могут пря- 

мо экстраполироваться на армии других стран. Это объясняется психо- 

логическими особенностями американского солдата. 
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Отмечается существенное расширение предметного поля военной 

психологии. Наряду с такими традиционными областями интереса во- 

енной психологии, как психологический отбор, боевой стресс и пост- 

травматическое стрессовое расстройство, в фокус ее интереса попадают: 

социально-психологическая реадаптация участников боевых действий; 

реабилитация ветеранов с травмами головного мозга; психологическая 

подготовка психологически устойчивого, солдата; цифровые, «сетевые» 

и «социальные» технологии информационно-психологического проти- 

воборства; борьба с терроризмом; профилактика наркомании и самоу- 

бийств. Психологи вместе с другими специалистами участвуют в разра- 

ботке адаптивных программно-аппаратных средств отбора, виртуальных 

систем психологической подготовки, тренажеров, роботов, протезов для 

инвалидов. В рамках национальных программ «Солдат будущего», раз- 

рабатываются средства «дальновидения», «супервидения», «суперси- 

лы», удаленного контроля за психофизиологическим состоянием воинов. 

Новую энергию получают междисциплинарные исследования, ведущи- 

еся в партнерстве с нейронаукой, когнитивной, поведенческой, управ- 

ленческой науками, информатикой, физиологией, научными отраслями, 

исследующими виртуальную реальность и др. [2] 
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ПСИХОДИАГНОСТИКА 

 

ПРОЯВЛЕНИЯ НАРУШЕНИЯ ПРИВЯЗАННОСТИ 

У ДЕТЕЙ В ЗАМЕЩАЮЩИХ СЕМЬЯХ 

Асламазова Л.А., Мухамедрахимов Р.Ж. 

ATTACHMENT DISORDER BEHAVIOR IN CHILDREN 

IN SUBSTITUTE FAMILIES 

Aslamazova L.A., Muhamedrahimov R.J. 

Многие  исследования,  посвященные  изучению  развития  детей    

с опытом институционализации, констатируют наличие серьезных из- 

менений в познавательной и эмоциональной сферах, социальном пове- 

дении, включая поведение привязанности, а также способность форми- 

рования отношений привязанности с близким взрослым [1; 2; 3]. Вместе 

с тем, число работ, направленных на изучение поведения привязанности 

у детей в российских замещающих семьях, ограничено. 

Настоящее исследование проводилось с целью изучения проявле- 

ний нарушения привязанности у детей-сирот (типично развивающихся и 

с ограниченными возможностями здоровья – ОВЗ), переданных на вос- 

питание в семьи. Выборку исследования составили 196 приемных де- 

тей и 125 детей из биологических семей. Исследование осуществлялось 

с помощью методики оценки проявлений нарушения привязанности, 

разработанной К. Ребером (Attachment Disorder Сhecklist) [4]. 

Полученные результаты показали, что нарушения привязанности су- 

щественно более выражены у приемных детей из замещающих семей, 

по сравнению с детьми из биологических семей; у детей с ОВЗ, по срав- 

нению со здоровыми; а также у мальчиков, по сравнению с девочками 

(особенно в биологических семьях у мальчиков с нарушениями в раз- 

витии, по сравнению с девочками). Кроме того, более выраженные нега- 

тивные признаки по всем четырем аспектам проявлений привязанности 

(социальному, эмоциональному, поведенческому и познавательному) от- 

мечаются у детей в замещающих семьях, по сравнению с детьми из био- 

логических семей; и у детей с ОВЗ, по сравнению со здоровыми детьми. 

Поведенческие и познавательные признаки нарушения привязанности 

более выражены у мальчиков по сравнению девочками как в замещаю- 

щих, так и в биологических семьях. 

Наряду с этим, как общие, так и частные (социальные, поведенче- 

ские и когнитивные признаки) проявления нарушения привязанности 
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значительно выше у типично развивающихся детей в замещающих се- 

мьях, по сравнению с детьми из биологических семей, тогда как в группе 

детей, отстающих в развитии, как в замещающих, так и биологических 

семьях, различия менее выражены. 

На основании полученных данных можно заключить, что длитель- 

ность пребывания ребенка в интернатном учреждении (свыше 10 ме- 

сяцев), предшествующего помещению в семейные условия, и наличие 

отклонений в развитии способствуют более интенсивному формирова- 

нию нарушений привязанности, которые проявляются в социальном, 

эмоциональном, поведенческом и познавательном аспектах. Результаты 

проведенного исследования подтверждают представленные в литературе 

данные о негативном влиянии пребывания в депривационных условиях 

на способность детей строить близкие отношения [1; 5; 6], о большей 

выраженности патологической симптоматики у мальчиков, по сравне- 

нию с девочками [1], и у детей с ОВЗ, по сравнению с типично развива- 

ющимися детьми [7; 8]. 

Полученные нами данные могут использоваться в программах пси- 

хологического сопровождения замещающих семей с целью повышения 

качества детско-родительских взаимоотношений и обучения замещаю- 

щих родителей распознаванию истинных причин нарушенного поведе- 

ния у их воспитанников. Особенно важным представляется начинать 

сопровождение детей с самого раннего этапа их поступления в замеща- 

ющую семью, а не на стадии назревающего возврата, тем более, когда 

речь идет о детях с ОВЗ, у которых в целом затруднено социальное функ- 

ционирование, включая отношения в семье. 
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РАЗРАБОТКА НОВОЙ МЕТОДИКИ 

«ТИПЫ ОРИЕНТАЦИЙ В ТРУДНЫХ СИТУАЦИЯХ» 

Битюцкая Е.В. (Москва) 

DESIGNING A NEW METHODICS 

“TYPES OF ORIENTATION IN DIFFICULT SITUATIONS” 

Bitiutskaya E.V. 

Подавляющее большинство методик, которые используются в со- 

временных исследованиях копинга, диагностируют действия и мысли 

человека, столкнувшегося со стрессором (стрессовой ситуацией). Пси- 

хологические факторы копинга (выбор трудности ситуации, субъектив- 

ное восприятие и т.п.) остаются «за кадром» научного осмысления. Ве- 

роятно, одной из причин является отсутствие адекватного такой задаче 

инструмента. Целью данного исследования стала разработка и первич- 

ная апробация методики, позволяющей диагностировать факторы, опре- 

деляющие направленность усилий человека в трудных ситуациях (типы 

ориентаций). 

Предлагаемая модель типов ориентаций основана на предполо- 

жении о направленности в трудных ситуациях: 1) на сближение (взаи- 

модействие) с трудностью или 2) уход от нее. К первому типу направ- 

ленности относятся стремление к трудностям, ориентация на высокую 

трудоемкость, ориентации на препятствия, возможности, сигналы угро- 

зы. Со вторым типом отношения связаны: избегание, бездействие, бес- 

печность. Теоретическими основаниями модели стали следующие кон- 

цепции и понятия: «образ мира» А.Н. Леонтьева и его последователей 

[1]; «надситуативная активность» В.А. Петровского [2]; представления 

о ситуации как пространстве возможного [3]. 

Методика состоит из 38 пар пунктов. Инструкция предполагает 

сравнение утверждений в парах и оценку каждого из них по шкале от 0 

до 3 баллов. При этом оценки в каждой паре не должны совпадать. 
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Психометрическая  проверка  методики  проведена  на  выборке  

255 взрослых респондентов (от 18 до 48 лет). Структура методики обо- 

снована результатами эксплораторного факторного анализа. Выделен- 

ные факторы объясняют 51% дисперсии. 

По результатам проверки согласованности утверждений методики 

получены показатели: коэффициент альфа Кронбаха (α)для первой по- 

ловины теста (ориентации на взаимодействие с трудностью) ,85; α для 

второй половины теста (ориентации на уход от трудностей) ,88. Ниже 

приведены названия шкал методики, их краткое описание, количество 

пунктов и показатели согласованности (некоторые пункты входят в со- 

став 2-х шкал). 

1. Стремление к трудностям (драйв). Решение трудных задач связано 

с приливом сил, положительными эмоциями; воспринимается как воз- 

можность зарядиться энергией. 14 п., α=,85. 

2. Ориентация на высокую трудоемкость (тщательность). Достиже- 

ние трудной цели при наиболее высоких затратах усилий. Определяется 

качественным выполнением задачи; настойчивостью и упорством при 

достижении цели. 7 п., α=,71. 

3. Ориентация на препятствия. При восприятии трудной ситуации 

первостепенное значение имеет выявление помех и препятствий, расчет 

своих сил на борьбу с ними. 6 п., α=,58. 

4. Ориентация на возможности. Поиск возможностей для достиже- 

ния цели. Человек ориентирован на достижение трудной цели оптималь- 

ными усилиями. При этом важной составляющей является социальный 

ресурс. 12 п., α=,71 

5. Ориентация на сигналы угрозы (бдительность). Чуткое реагирова- 

ние на малейшие сигналы, указывающие на существование угрозы труд- 

ной ситуации. 8 п., α=,67. 

6. Избегание трудностей. Восприятие трудностей связано с потеря- 

ми времени и сил, невозможностью установления контроля над ситуаци- 

ей. Человек переживает негативные эмоции. 13 п., α=,86. 

7. Бездействие, пассивность. Определяется желанием минимизиро- 

вать свои усилия так, чтобы решить задачу  без лишнего напряжения.  

10 п., α=,78. 

8. Беспечность. Игнорирование трудных ситуаций, откладывание их 

разрешения на потом. 9 п., α=,77. 

Таким образом, в исследовании получены подтверждения модели 

типов ориентаций в трудных ситуациях. Надежность-согласованность 

методики можно оценить как достаточно хорошую. 
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ИСПОЛНИТЕЛЬНЫЕ ФУНКЦИИ У ДЕТЕЙ РАННЕГО 

ВОЗРАСТА С ОПЫТОМ ИНСТИТУЦИОНАЛИЗАЦИИ 

Васильева М.Ю., Коршина Ю.Д. 

EARLY EXECUTIVE FUNCTIONS IN CHILDREN WITH 

THE HISTORY OF INSTITUTIONALIZATION 

Vasilyeva M.J., Korshina J.D. 

Значительное количество исследований о взаимосвязи опыта инсти- 

туционализации и развития ребёнка, свидетельствуют, что у детей, про- 

живавших в условиях ранней депривации, выявляются драматические 

изменения целого ряда нейробиологических и поведенческих показате- 

лей, диагностируются существенные задержки в физическом, речевом, 

социально-эмоциональном, когнитивном развитии, в том числе значи- 

тельные отставания в сфере произвольной регуляции и контроля поведе- 

ния или исполнительных функций – executive functions (термин все чаще 

используемый для обозначения данной области развития) [1; 2; 3]. 

В обширной литературе показана особая роль исполнительных 

функций в обеспечении процессов регуляции/саморегуляции поведения 

и их специфика на разных этапах онтогенетического развития [3], под- 

черкивается критическое значение характеристик социального окруже- 

ния ребенка для формирования исполнительного функционирования. 

Об этом свидетельствуют результаты двух крупных лонгитюдных иссле- 

дований по изучению влияния раннего опыта институционализации на 

развитие ребенка: английского (ERAS) и бухарестского (BEIP) проектов 

[4]. Данные работы показывают, что нарушения произвольной регуля- 

ции преобладают у детей с опытом институционализации, как в усло- 

виях учреждения, так и после помещения в замещающую семью. При 

этом проблемы в исполнительном функционировании часто опосредуют 

в развитии ребенка такие проявления как гиперактивность, импульсив- 

ное поведение и квази-аутизм [5]. 
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Большинство работ по изучению исполнительных функций у де- 

тей с опытом депривации проведено на детях младшего и/или среднего 

школьного возраста. Количество исследований детей раннего возраста  

с опытом институционализации мало, использованные в них методы не 

обладают достаточной чувствительностью, результаты противоречивы, 

а сравнительные характеристики окружения детей практически отсут- 

ствуют. В целом, имеющаяся научная информация не позволяет сделать 

однозначные выводы о взаимосвязи опыта институционализации и фор- 

мированием конкретных аспектов исполнительного функционирования 

на ранних этапах развития ребенка. По-прежнему остается открытым во- 

прос о степени обратимости постинституциональных проблем в области 

произвольной регуляции и контроля поведения. 

Показано,  что  успешное  психическое  функционирование  детей  

с опытом депривации, при помещении в замещающую семью, может 

быть обеспечено осуществлением программ ранней помощи, направ- 

ленных на удовлетворение потребностей развития ребенка во взаимо- 

действии с чувствительным, отзывчивым и постоянным замещающим 

родителем. Наибольшую эффективность на сегодняшний день показала 

программа ранней помощи «АВС» (Attachment and Bio-behavioral Catch- 

Up Intervention Program) [6], разработанная в Университете Делавэра 

(США) проф. М. Дожер. Использование этой программы в замещающих 

семьях США способствовало улучшению показателей поведенческого и 

биологического функционирования детей, а также психологических ха- 

рактеристик родителей. В настоящее время сотрудниками кафедры пси- 

хического здоровья и раннего сопровождения детей и родителей СПбГУ 

совместно с Отделом Развития Ребенка Университета Делавэра выпол- 

няется исследование «Изучение био-поведенческих показателей разви- 

тия детей с опытом социально-эмоциональной депривации, участвую- 

щих в программе раннего вмешательства», в котором часть замещающих 

семей пройдет программу «АВС». Одной из целей исследования являет- 

ся сравнительное изучение показателей исполнительных функций у де- 

тей раннего возраста в сиротских учреждениях и замещающих семьях. 

Предполагается, что использование программы «АВС» будет способ- 

ствовать улучшению показателей исполнительного функционирования и 

свидетельствовать о формировании устойчивых навыков саморегуляции 

и произвольного контроля поведения у ребенка раннего возраста, с не- 

благоприятным опытом пребывания в сиротском учреждении. Результа- 

ты исследования также позволят получить новые научные данные о ран- 

них этапах формирования исполнительных функций у детей с опытом 

депривации при осуществлении программы ранней помощи. 
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РАННЯЯ ПОМОЩЬ ДЕТЯМ В ДОМАХ РЕБЕНКА 

И ЗАМЕЩАЮЩИХ СЕМЬЯХ: МЕТОДОЛОГИЯ, 

ПРОГРАММЫ СОПРОВОЖДЕНИЯ, РЕЗУЛЬТАТЫ 

ИССЛЕДОВАНИЙ (КРУГЛЫЙ СТОЛ) 

Руководитель круглого стола: Мухамедрахимов Р.Ж. 

EARLY INTERVENTION FOR CHILDREN 

IN ORPHANAGES AND SUBSTITUTE FAMILIES: 

METHODOLOGY, INTERVENTION PROGRAMS, 

RESEARCH RESULTS 

Muhamedrahimov R.J. 

Исследования детей с опытом ранней институционализации сви- 

детельствуют о проявлении у них нарушений физического и психиче- 

ского развития, формирования привязанности [1], которые  связаны как 

с условиями учреждений пребывания, так и характеристиками семей, 

принявших детей после учреждения [2]. Среди последних выделяют 

постоянство замещающей семьи, ее социально-экономический статус, 

отсутствие/наличие пренебрежения и насилия, доступность професси- 

онального сопровождения. 

Обобщение литературы свидетельствует, что, вне зависимости от 

места проживания, формирование адаптивных типов привязанности 
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и развитие детей в раннем возрасте связано с чувствительностью, от- 

зывчивостью и постоянством матери или заменяющего ее человека [3]. 

Программы раннего вмешательства, направленные на удовлетворение 

потребностей развития ребенка в системе взаимодействия с близким 

взрослым, показывают свою эффективность для детей из групп риска, 

воспитывающихся в семьях биологических родителей, в сиротских уч- 

реждениях [3], а также в замещающих семьях с влиянием на показатели 

не только психологического, но и биологического развития ребенка [4]. 

Предлагаемый на VI-м Съезде и форуме РПО круглый стол «Ран- 

няя помощь детям в домах ребенка и замещающих семьях: методология, 

программы сопровождения, результаты исследований» направлен на 

презентацию и обсуждение научной информации, посвященной изуче- 

нию био-поведенческого развития детей с опытом институционализации 

в связи с изменением качества их социального окружения в результате 

проведения программы раннего вмешательства в домах ребенка, перево- 

да детей в замещающие семьи и сопровождения ребенка и семьи в заме- 

щающих семьях. Круглый стол включает доклады, посвященные анали- 

зу системы сопровождения детей, оставшихся без попечения родителей, 

в РФ, в том числе представлению программ ранней помощи в замещаю- 

щих семьях. Особое внимание будет уделено результатам исследования 

био-поведенческого развития, поведения и психического здоровья детей 

в связи с изменяемым в результате ранней помощи качеством социально- 

эмоционального окружения ребенка. Обсуждение предлагаемой темы на 

VI Съезде и форуме РПО будет способствовать научной поддержке "Кон- 

цепции развития ранней помощи в Российской Федерации на период до 

2020 года" (Распоряжение Правительства РФ от 31.08.2016 N 1839-р). 
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ПРОГРАММЫ РАННЕЙ ПОМОЩИ ДЕТЯМ 

В ЗАМЕЩАЮЩИХ СЕМЬЯХ 

Мухамедрахимов Р.Ж., Солодунова М.Ю., Чернего Д.И. 

EARLY INTERVENTION FOR CHILDREN 

IN SUBSTITUTE FAMILIES 

Muhamedrahimov R.J., Solodunova M.Y., Chernego D.I. 

Исследования детей с опытом ранней институционализации, приня- 

тых в замещающие семьи, свидетельствуют о проявлении у них наруше- 

ний физического и психического развития, формирования привязанности 

[1,2]. Показано, что функционирование этих детей связано с условиями 

учреждений пребывания и с характеристиками замещающих семей – по- 

стоянством, социально-экономическим статусом, отсутствием прене- 

брежения и насилия к ребенку и доступностью системы сопровождения 

[3]. Литература свидетельствует, что при сопровождении детей приори- 

тетными являются программы ранней помощи, направленные на удов- 

летворение потребностей развития ребенка в системе взаимодействия   

с чувствительным, отзывчивым и стабильным близким взрослым. Такие 

программы показывают свою эффективность для детей из групп риска, 

воспитывающихся в сиротских учреждениях [4], биологических и заме- 

щающих семьях [5]. 

В Российской Федерации для поддержки семей, принявших детей 

из сиротских учреждений, используются программы социального, педа- 

гогического, психологического сопровождения [6]. Анализ литературы 

свидетельствует, что они в основном направлены на поддержку семей, 

принявших детей старше раннего возраста, а результаты ограничивают- 

ся данными об охваченных семьях и условиях проживания, и не включа- 

ют оценки эффективности сопровождения в виде показателей поведения 

и развития детей. В известной нам российской литературе наблюдается 

недостаток информации о программах ранней помощи детям с опытом 

сиротских учреждений, переведенных в замещающие семьи, выверен- 

ных методологически, по цели, содержанию, мишеням вмешательства, 

периоду проведения, показателям эффективности; о программах, кото- 

рым можно обучать, которые можно воспроизводить, распространять. 

При этом принятая в стране Концепция организации системы ранней по- 

мощи [7] основана на результатах современных исследований как в об- 

ласти развития и психического здоровья детей, так и раннего вмеша- 

тельства, и направлена на использование для целевой группы детей и их 

семей научно обоснованных программ помощи. 
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Анализ зарубежных работ по ранней помощи детям в замещающих 

семьях свидетельствует, что программ, показавших научную эффектив- 

ность и долговременное влияние на развитие детей, немного. Среди них 

одной из наиболее  эффективных  является  программа,  направленная, 

в целом, на сопровождение формирования привязанности ребенка во 

взаимодействии с замещающим родителем, а также использования ре- 

бенком адекватных стратегий регуляции («Attachment and Biobehavioral 

Catch-Up”, ABC Intervention Program) [5]. В результате ее проведения 

наблюдается повышение показателей чувствительности матери к сиг- 

налам ребенка, качества диадных отношений, уровня психологического 

и нейрогуморального развития ребенка. В соответствии с выделенным 

направлением вмешательства, кафедра психического здоровья и ранне- 

го сопровождения детей и родителей СПбГУ во взаимодействии с От- 

делом развития ребенка Университета Делавэра (США, руководитель 

проф. М. Дожер) проводит исследование «Изучение био-поведенческих 

показателей развития детей с опытом социально-эмоциональной де- 

привации, участвующих в программе раннего вмешательства» (руково- 

дители проекта Мухамедрахимов Р.Ж., Чернего Д.И.). Предполагается, 

что использование программы АВС на ранних этапах помещения детей 

в российские замещающие семьи приведет к положительным изменени- 

ям показателей привязанности, регуляции и био-поведенческого разви- 

тия детей, и позволит не только подтвердить эффективность программы 

в контексте жизни семей в российском обществе, но и стать научным 

основанием ее распространения в различных регионах РФ. 

Список литературы 

1. Мухамедрахимов Р. Ж. Влияние опыта жизни в закрытом учреждении на 

последующее развитие ребенка // Дефектология. 2006. № 1. С. 21-24. 

2. Bakermans-Kranenburg M. J. et al. The Development and Care of Institutionally- 

Reared Children // Child Development Perspectives. 2012. V. 6. № 2. P. 174-180. 

3. Julian M. M., McCall R. B. The development of children within alternative 

residential care environments // International Journal of Child and Family Welfare. 

2011. 3. P. 119-147. 

4. The St. Petersburg-USA Orphanage Research Team. The Effects of Early 

Social-Emotional and Relationship Experience on the Development of Young 

Orphanage Children // Monographs of the Society for Research in Child Development. 

2008. V. 73. № 3. P. 1-296. 

5. Dozier M. et al. Developing evidence based interventions for foster children: 

An example of a randomized clinical trial with infants and toddlers // Journal of Social 

Issues. 2006. 62. P.767–785. 

6. Проблема сиротства в современной России: психологический аспект/ Отв. 

ред. А.В. Махнач, А.М. Прихожан, Н.Н. Толстых. М.: Изд-во «Институт психо- 

логии РАН», 2015. 670 с. 



94  

7. Концепция развития ранней помощи в Российской Федерации на период 

до 2020 года / Утверждена распоряжением Правительства Российской Федера- 

ции от 31 августа 2016 г. № 1839-р. URL: http://government.ru/media/files/7NZ6EK 

a6SOcLcCCQbyMRXHsdcTmR9lki.pdf (дата обращения: 3.05.2017). 

 

ПРОШЛОЕ, НАСТОЯЩЕЕ И БУДУЩЕЕ СИСТЕМЫ ЗАБОТЫ 

О ДЕТЯХ, ОСТАВШИХСЯ БЕЗ ПОПЕЧЕНИЯ РОДИТЕЛЕЙ, 

В РОССИЙСКОЙ ФЕДЕРАЦИИ 

Солодунова М.Ю., Мухамедрахимов Р.Ж., Чернего Д.И. 

THE PAST, PRESENT AND FUTURE OF CARE SYSTEM 

FOR CHILDREN LEFT WITHOUT PARENTAL CARE IN 

RUSSIAN FEDERATION 

Solodunova M.Y., Muhamedrahimov R.J., Chernego D.I. 

Процессы интеграции детей с особенностями развития в среду ти- 

пично развивающихся сверстников, а также программы профилактики 

нарушений и сохранения психического здоровья детей характерны для 

стран Западной Европы и Северной Америки с середины прошлого века. 

В 1986 г. в США был принят закон, регулирующий раннее вмешатель- 

ство для младенцев и детей раннего возраста из групп риска нарушений 

развития. В Российской Федерации эти процессы начали развиваться    

с 1992 г., когда в Санкт-Петербурге стартовала городская приоритетная 

программа «Абилитация младенцев», на базе детского сада № 41 была 

открыта первая русско-шведская Лекотека (библиотека игрушек для 

детей с особыми потребностями), ставшая впоследствии первой в РФ 

службой ранней помощи, и был создан Институт раннего вмешательства 

[1]. Эти события ознаменовали собой начало развития в РФ интегратив- 

ных процессов в области раннего сопровождения детей с особыми по- 

требностями, направленного не только на их всестороннее развитие, но 

и на сохранение психического здоровья. 

Что касается детей-сирот и детей, оставшихся без попечения роди- 

телей, то вплоть до 2000 г. основной формой их размещения оставалась 

система учреждений, которая характеризовалась рядом черт, позволяю- 

щих назвать институциональную среду, в том числе домов ребенка, де- 

привационной [6], [7], [8], [9]. В 2000 г. в Санкт-Петербурге стартовал 

первый в РФ научно-исследовательский проект «Влияние изменения со- 

циального окружения на психическое здоровье детей» [9], целью которо- 

го было создание в домах ребенка условий проживания, приближенных к 

семейным: малые по количеству детей группы, интегративные по возра- 

http://government.ru/media/files/7NZ6EK
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сту и уровню развития, отсутствие переводов детей из группы в группу, 

стабильный групповой персонал. По завершении проекта, доказавшего 

свою научную эффективность, идеи модернизации учреждений стали 

распространяться в разных регионах РФ, а 24 мая 2014 г. было подпи- 

сано Постановление Правительства РФ №481 [3], регламентирующее 

создание во всех учреждениях для детей-сирот и детей, оставшихся без 

попечения родителей, условий проживания, приближенных к семейным. 

Наряду с процессом модернизации учреждений, в последние годы  

в РФ усилия Правительства и общественности были направлены на раз- 

витие института замещающих семей как альтернативы системе инсти- 

туционализации. В частности, был принят ряд законов [2], [5], которые 

привели к снижению количества детей в учреждениях и увеличению 

числа детей, принятых в различные типы замещающих семей [4]. Вме- 

сте с тем, наблюдается недостаток развития системы сопровождения за- 

мещающих семей, поэтому «бум» размещения детей в семьи обернулся 

драматической ситуацией: выросло количество возвратов детей из заме- 

щающих семей в учреждения [4], их вторичная травматизация. 

На наш взгляд, дальнейшее развитие института замещающей семьи, 

направленное на профилактику социального сиротства, нарушений пси- 

хического здоровья детей и вторичных отказов, должно включать в себя 

внедрение научно обоснованных программ краткосрочной и долговре- 

менной поддержки семей, готовящихся к принятию или уже принявших 

на воспитание ребенка. Такая работа может проводиться, в том числе, 

организациями для детей-сирот и детей, оставшихся без попечения ро- 

дителей (домами ребенка). Сегодня дома ребенка являются мощными 

ресурсными базами, на территории которых возможна реализация се- 

мейного центрированных комплексных психолого-медико-педагогиче- 

ских и социальных программ помощи, способствующих взаимному гар- 

моничному развитию ребенка и семьи в целом. 
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ВЛИЯНИЕ РАННЕГО ВМЕШАТЕЛЬСТВА 

НА СЕКРЕЦИЮ КОРТИЗОЛА У ДЕТЕЙ С ОПЫТОМ 

СОЦИАЛЬНО-ЭМОЦИОНАЛЬНОЙ ДЕПРИВАЦИИ 

Чернего Д.И., Мухамедрахимов Р.Ж., Солодунова М.Ю. 

EFFECT OF EARLY INTERVENTION ON CORTISOL 

PRODUCTION OF CHILDREN WITH SOCIAL-EMOTIONAL 

DEPRIVATION EXPERIENCE 

Chernego D.I., Muhamedrahimov R.J., Solodunova M.Y. 

В ряде исследований было показано негативное влияние раннего де- 

привационного опыта, связанного с утратой биологических родителей и 

воспитанием в сиротском учреждении, или с пренебрежением, насилием 

и жестким обращением в семье, на биологические показатели развития 

ребенка. Одной из важных биологических систем, обеспечивающих вза- 

имодействие организма с неблагоприятно действующими, стрессорны- 

ми факторами среды, является гипоталамо-гипофизарно-надпочечнико- 

вая система, отвечающая за физиологический ритм секреции кортизола 

и выработку кортизола в ответ организма на стресс [1]. 

Исследования детей, воспитывающихся в раннем возрасте в сирот- 

ских учреждениях, показали нарушение у них дневного ритма секреции 

кортизола, однако результаты проведенных работ противоречивы. На- 

http://www.usynovite.ru/
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пример, у детей в сиротских учреждениях Румынии, отличающихся тя- 

желыми депривационными условиями, отмечался более низкий уровень 

утренней концентрации, более выскоий уровень вечерней концентрации 

кортизола, и более плоская кривая дневной секреции кортизола, по срав- 

нению с детьми из биологических семей [2]. А в исследовании детей в 

учреждениях Украины была обнаружена нормальная физиологическая 

кривая дневной секреции кортизола с высокими показателями в утренние 

часы и снижением к вечернему времени [3]. При этом значения секреции 

кортизола в утренние часы были выше, по сравнению с показателями де- 

тей из биологических семей. Различия в результатах исследований могут 

быть связаны с разным качеством социального окружения учреждений, 

однако данная информация не всегда представлена или не анализируется 

в исследованиях. 

Известно, что помещение ребенка в замещающую семью приводит 

к быстрому улучшению его поведенческого развитии [4], однако этого 

не было обнаружено для нейрогуморального развития. Так, при просле- 

живании детей в течение первых 24 месяцев в замещающих семьях [5; 

6] нормализации дневного ритма секреции кортизола не наблюдалось. 

Следовательно, для благоприятного развития детей в замещающих се- 

мьях недостаточно одного лишь перевода ребенка в семейные условия, 

необходимо раннее психологическое сопровождения ребенка и его се- 

мьи. Так, свою эффективность по сопровождению замещающих семей  

в США показала "Программа вмешательства АВС" (ABC intervention 

program), направленная на формирование взаимодействия и привязан- 

ности ребенка и родителя [7; 8]. Использование этой программы привело 

к повышению показателей поведенческого и биологического развития 

детей в замещающих семьях. 

В настоящее время в Санкт-Петербургском государственном уни- 

верситете сотрудниками кафедры психического здоровья и раннего со- 

провождения детей и родителей выполняется научно-исследовательский 

проект «Изучение био-поведенческих показателей развития детей с опы- 

том социально-эмоциональной депривации, участвующих в программе 

раннего вмешательства» (изучение биологических показателей развития 

детей выполняется при поддержке гранта "Изучение нейрогуморальных 

показателей развития детей с опытом социально-эмоциональной де- 

привации в раннем возрасте", №14.W01.17.460-MK). Основной целью 

исследования является сравнительное изучение био-поведенческого 

развития детей в возрасте от рождения до 48 месяцев с опытом социаль- 

но-эмоциональной депривации и проживания в сиротском учреждении 

после перевода в замещающие семьи, в том числе до и после проведения 

"Программы вмешательства АВС". Участниками исследования являют- 



98  

ся 3 группы детей: дети, воспитывающиеся в замещающих и биологиче- 

ских семьях, и дети из домов ребенка. В результате исследования будет 

получена важная научная информация о влиянии раннего депривацион- 

ного опыта пребывания в домах ребенка и эффективности психологиче- 

ского сопровождения в виде "Программы вмешательства АВС" на био- 

логические (секреция кортизола) и поведенческие показатели развития 

ребенка. 
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ПСИХОЛОГИЯ САМОРЕГУЛЯЦИИ 

 

 

ОСОБЕННОСТИ ВЗАИМОСВЯЗИ ОСОЗНАННОЙ 

САМОРЕГУЛЯЦИИ С МЕХАНИЗМАМИ СОВЛАДАЮЩЕГО 

ПОВЕДЕНИЯ В СИТУАЦИИ АККУЛЬТУРАЦИОННОГО СТРЕССА 

 

Банщикова Т.Н., Соколовский М.Л.  (Ставрополь) 

 

PECULIARITIES OF THE INTERRELATION BETWEEN CONSCIOUS 

SELF-REGULATION AND COPING BEHAVIOUR MECHANISMS IN 

THE ACCULTURATION STRESS SITUATION 

 

Banshchikova T.N., Sokolovskii M.L. 

 

Проблему психологической адаптации принято рассматривать в 

контексте исследований совладающего поведения как формы психической 

активности, направленной на овладение ситуацией. Копинг-стратегии 

являются непосредственным проявлением саморегуляции на общем уровне 

взаимодействия людей, актуализирующих саморегуляцию в сложных 

жизненных ситуациях, в сложной жизненной ситуации, в ситуации 

аккультурационного стресса. 

Участники исследования. В исследовании приняли участие 

иностранные обучающиеся из дальнего (Ангола, Ирак, Сирия, Ангола и др.) 

и ближнего зарубежья (Таджикистан, Азербайджан, Узбекистан, 

Туркмения, и др.), испытывающие наиболее выраженное проявление 

аккультурационного стресса. 

Методики исследования: опросник «Стиль саморегуляции 

поведения». Многошкальная опросная методика В. И. Моросановой [1], 

позволяющая установить степень развития осознанной саморегуляции. Для 

исследования механизмов совладающего поведения применялась методика 

определения индивидуальных копинг-стратегий E.Heim [2]. Методика 

позволяет исследовать 26 ситуационно-специфических вариантов копинга, 

распределенных в соответствии с тремя основными сферами психической 

деятельности: когнитивной, эмоциональной и поведенческий. 

Цель исследования – выявить особенности взаимосвязи осознанной 

саморегуляции и механизмов совладающего поведения (копинг-стратегий). 

Для выявления взаимосвязи использовался однофакторный 

дисперсионный анализ.  

Результаты исследования. 

а) Когнитивные копинг-стратегии. 

Среди студентов, выбравших такие варианты когнитивных копинг-

стратегий как «придача смысла», «сохранение самообладания» и 
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«проблемный анализ» были установлены значимые различия по шкалам 

«моделирование» (р=0,005), «гибкость» (0,031), «общий уровень 

саморегуляции» (0,00). Таким образом, осмысление трудностей, придания 

им особого смысла, сохранение самообладания и контроля над собой в 

тяжелые минуты обусловлены высокими показателями общего уровня 

саморегуляции, а также высоким уровнем развития регуляторного процесса 

«моделирование» и регуляторно-личностного свойства «гибкость». 

б) Эмоциональные копинг-стратегии. 

Среди студентов, выбравших в ситуации аккультурационного стресса 

такие эмоциональные копинг-стратегии как «подавление эмоций» и 

«оптимизм», значимые различия установлены по шкалам «моделирование» 

(р=0,000), «программирование» (р=0,000), «оценивание результатов» 

(р=0,000), «гибкость» (0,000), «общий уровень саморегуляции» (0,000). 

Уверенность в том, что есть выход из трудной ситуации, готовность 

подавлять свои эмоции в себе, также обусловлены высокими показателями 

общего уровня саморегуляции и такими регуляторными процессами как 

моделирование, программирование, оценка результатов, регуляторно-

личностным свойством «гибкость». 

В) Поведенческие копинг-стратегии. 

Среди студентов, выбравших в ситуации адаптации к новой 

социокультурной среде поведенческие копинг-стратегии «отвлечение», 

«альтруизм», «сотрудничество», значимые различия установлены по 

общему уровню саморегуляции и показателю «оценивание результатов». 

Следовательно, высокие показатели по этим шкалам позволяют 

иностранным студентам легче погрузиться в любимое дело, включаться в 

помощь и заботу о других, вступать в сотрудничество со значимыми 

людьми и таким образом, преодолевать трудности.  

Таким образом, наиболее оптимально аккультурационный стресс 

преодолевают студенты с оптимальным уровнем развития таких 

регуляторных процессов как планирование, моделирование, оценивание 

результатов и регуляторно-личностного свойства «гибкость», 

использующие адаптивные и относительно адаптивные копинг-механизмы. 

Работа выполнена при финансовой поддержке РФФИ, проект № 17-

06-00804 
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ВЗАИМОСВЯЗЬ ОСОЗНАННОЙ САМОРЕГУЛЯЦИИ 

ЧЕЛОВЕКА С  УВЛЕЧЕННОСТЬЮ РАБОТОЙ 

 

Кондратюк Н.Г., Максимова Е.В. 

 

THE RELATIONSHIP BETWEEN CONSCIOUS SELF-

REGULATION AND WORK ENGAGEMENT 

 

Kondratyuk N.G., Maksimova E.V. 

 

Как указывает О. А. Конопкин, детерминантой содержательной 

стороны и динамических особенностей регуляторных процессов являются 

эмоции как обязательная составляющая психического состояния 

действующего человека [2]. При этом внимания требует анализ протекания 

регуляторных процессов под воздействием как деструктивных, так и 

продуктивных состояний. Вопрос деструктивного влияния отрицательных 

переживаний на деятельность получил свое развитие в контексте решения 

проблемы надежности действий человека в условиях стресса и преодоления 

стрессовых состояний [5, 6]. Однако, не меньший интерес в свете идей О.А. 

Конопкина об эмоциях как составляющей психического состояния 

активного человека и одного из психических средств осуществления 

саморегуляции, представляет участие продуктивных видов и форм эмоций 

(положительных переживаний, позитивных состояний) в осознанной 

саморегуляции деятельности. Одним из позитивных состояний, связанных с 

работой и отражающим субъективное благополучие человека в 

профессиональной среде, является увлеченность. 

Для изучения взаимосвязи между увлеченностью работой и 

саморегуляцией в профессиональной деятельности было проведено 

исследование на выборке 58 военнослужащих военно-морской флотилии в 

возрасте от 19 до 49 лет, из них 45 мужчин и 13 женщин. Были 

использованы две методики. 1. Экспресс-версия опросника «Стиль 

саморегуляции поведения, ССПМ», включающий 5 шкал: планирование, 

программирование, моделирование, оценка результатов, надежность и 

интегративную шкалу общий уровень саморегуляции» [1]. 2. Утрехтская 

шкала увлеченности работой (Schaufeli, Bakker, 2003) в адаптации 

Д.А. Кутузовой [3]. Опросник содержит три шкалы: энергичность, 

энтузиазм и поглощенность. 

Исходя  из результатов корреляционного анализа и теоретических 

представлений об увлеченности в концепции В. Шауфели и А. Бэккера с 

одной стороны [7], и современных представлений об осознанной 

саморегуляции человека с другой [4], с использованием методов 

структурного моделирования были построены и проанализированы 

альтернативные модели. Индексы согласованности результирующей 

структурной модели показали хорошее соответствие эмпирическим данным: 
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(2 (df=11)=10.36; CFI=1.00; SRMR=0.07; RMSEA=0.00).  Данная модель 

устанавливает, что увлеченность работой, выражающаяся в первую очередь 

в энергичности (коэффициенты регрессии здесь максимальны), а также 

энтузиазме и поглощенностью деятельностью способствует эффективной 

саморегуляции человека в профессиональной деятельности посредством 

высокой сформированности процессов планирования целей, 

программирования действий, моделирования значимых условий и 

оценивания результатов. 

На основании полученных результатов можно говорить о том, что 

высокая увлеченность работой будет оказывать стимулирующее влияние на 

регуляторные процессы, повышая тем самым эффективность в 

профессиональной деятельности. 
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ОСОЗНАННАЯ САМОРЕГУЛЯЦИЯ ЧЕЛОВЕКА КАК 

МЕТАСИСТЕМА РЕСУРСОВ ДОСТИЖЕНИЯ УЧЕБНЫХ И 

ПРОФЕССИОНАЛЬНЫХ ЦЕЛЕЙ 

 

Моросанова В.И. (Москва) 

 

 

CONSCIOUS SELF-REGULATION AS A METASYSTEM RESOURCES 

TO ACHIEVE EDUCATIONAL AND PROFESSIONAL GOALS 

 

Morosanova V.I.  

 

Анализ современных подходов к решению проблемы 

саморегуляции (СР) позволил выделить три основных направления ее 

изучения: когнитивный, личностный и интегративный. Мы рассматриваем 

осознанную саморегуляцию в качестве интегративного когнитивно-

личностного конструкта. Для нас представляется принципиальным 

выделение специфически регуляторных процессов и их целостной 

функциональной системы. Она представляет собой на операциональном 

уровне субсистему когнитивных процессов планирования целей, 

моделирование значимых условий их достижения, программирование 

последовательности и способов действий, оценивание и корректирование 

их результатов 1. На личностном уровне СР представлена своеобразием 

инструментальных личностно-регуляторных свойств, таких как гибкость, 

надежность ответственность, инициативность, рефлексивность. Общее 

развитие осознанной СР зависит как от когнитивного уровня СР, так и от 

личностного, что отвечает современным тенденциям к интегративным 

психологическим концепциям  

Осознанная СР человека носит черты метасистемы, так как 

является принципиально рефлексивным психологическим инструментом 

человека. Этот инструмент используется субъектом для организации 

своей активности на основе создания и управления различными 

субсистемами первичных психических процессов и состояний 

(когнитивных и личностных, эмоциональных). Компоненты метасистемы  

(входящие в ее состав субсистемы) в большой степени самодостаточны и 

связаны друг с другом преимущественно опосредствованно, как средства 

реализации ее функций. 

Кроме того, мы полагаем, что осознанная СР является 

метаресурсом достижения целей и саморазвития человека 2. Она 

обладает всеми свойствами ресурсности: целесообразностью, 

осознанностью, инструментальностью, возможностью их накопления, 

распределения, расходования и восстановления. 

В зависимости от глобальности системообразующей цели можно 

выделить универсальные, специальные  ресурсы и метаресурсы 
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саморегуляции. Универсальный ресурс в большей степени отражает 

уровень развития и стилевые особенности саморегуляции в их взаимосвязи 

и дифференциально-психологической основой (когнитивной и личностной), 

а также совокупностью накопленных в опыте регуляторных навыков 

достижения разнообразных целей. В то время как специальный 

регуляторный ресурс соответствует лишь определенному классу целей или 

даже одной конкретной задаче, поэтому его содержание и степень развития 

носит отпечаток требований активности, необходимых для достижения 

системообразующей цели создания или актуализации ресурса.  

С нашей точки зрения, регуляторные ресурсы являются 

нерядоположными с остальными видами ресурсов (личностными, 

когнитивными, средовыми, мотивационнными, ценностными и т.д.). 

Осознанная СР - это метаресурс, от наличия    которого значимо зависят 

результаты достижения любой цели 3. Это регуляторный   механизм 

мобилизации всех остальных видов ресурсов на достижение результата. 

Регуляторный метаресурс является продуктом концептуализации опыта 

саморегуляции достижения  разнообразных целей в различных условиях 

жизнедеятельности. Он является важнейшим источником и механизмом 

создания и накопления специальных регуляторных ресурсов достижения 

различных целей (профессиональных и учебных).  

Исследование выполнено при финансовой поддержке гранта РГНФ, проект 

№ 16-06-00562  
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СПЕЦИФИКА ОСОЗНАННОЙ САМОРЕГУЛЯЦИИ 

УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ НА РАЗНЫХ ЭТАПАХ ШКОЛЬНОГО 

ОБУЧЕНИЯ 

 

Моросанова В.И., Фомина Т.Г. 

 

FEATURES OF CONSCIOUS SELF-REGULATION OF  

LEARNING ACTIVITIES AT DIFFERENT STAGES OF SCHOOLING 

 

Morosanova V.I., Fomina T.G. 

 

Саморегуляция рассматривается как один из важнейших факторов 

эффективного осуществления различных видов деятельности человека на 

протяжении всей жизни. Исследования саморегуляции (СР) учебной 

деятельности имеют важное значение в понимании вопросов, связанных с 

развитием психической СР под влиянием образовательной среды. В 

настоящее время недостаточно данных о целостной картине становления 

психической саморегуляции в различные периоды школьного обучения. 

Задачей нашего исследования стало изучение возрастных различий 

СР учебной деятельности в период обучения на средней и старшей ступени 

обучения (11-17 лет). Мы предположили, что существует нелинейность 

изменений СР учебной деятельности и ее стилевых особенностей. Эта 

нелинейность свойственна возрастному изменению как общего уровня СР, 

так и отдельным ее характеристикам. 

Мы предлагаем подход, при котором осознанная СР является 

интегративным когнитивно-личностным конструктом (Моросанова, 2014-

2016). Она представляет собой, с одной стороны, систему когнитивных 

процессов переработки информации, включающих планирование целей, 

моделирование значимых для их достижения  условий, программирования 

действий, оценивания  и корректирования их результатов, а с другой - 

представлена своеобразием инструментальных личностно-регуляторных 

свойств: гибкости, самостоятельности, надежности, ответственности и др. 

[1]. 

Для диагностики СР учебной деятельности на разных этапах 

школьного обучения нами разработаны многошкальные опросники [2].  

Опросник В.И. Моросановой «Стиль саморегуляции учебной деятельности, 

ССУД-М»» в его современной модификации позволяет диагностировать 

общий уровень развития осознанной СР учебной деятельности и 

регуляторный профиль ее стилевых особенностей у учащихся средней и 

старшей ступени обучения. Модификация опросника «Стиль СР поведения 

– ССПМ» позволяет исследовать особенности СР учебной деятельности 

учеников начальной и средней ступеней обучения (ССПД-М1). Этот 

инструментарий мы использовали для оценки основных регуляторных 
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особенностей у учащихся. 

В исследовании приняли участие 1250 учащихся 

общеобразовательных школ. Выявлена нелинейность изменений СР 

учебной деятельности и ее стилевых особенностей в период обучения в 

средней и старшей школе: наиболее высокий уровень СР учебной 

деятельности наблюдается в возрасте 11-12 лет, затем происходит 

постепенное снижение в возрасте 13-15 лет, а потом повышение к 16-18 

годам. Это может быть связано с динамикой мотивации  и содержания 

целей в разном возрасте: у младших школьников выше интерес к учению, 

они в большей степени задействуют регуляцию при решении учебных 

задач, в то время как саморегуляция старших подростков в большей степени 

направлена на решение задач социального взаимодействия и 

профессионального самоопределения.  

Более высокое развитие СР у младших учащихся (5-6 классы) также 

может объясняться помощью в организации и контролем осуществления 

учебной деятельности со стороны родителей и учителей. В дальнейшем это 

влияние снижается (7-9 класс), поскольку у подростков растет потребность 

в автономии на фоне снижения самоорганизации в пубертатном периоде 

развития. У старших школьников (10-11 классы) осознание необходимости 

получения аттестата зрелости приводит к повышению значимости учебных 

целей и повышению саморегуляции учебной деятельности.  

Исследование выполнено при финансовой поддержке гранта 

РФФИ, проект № 16-06-00562  
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КРОССКУЛЬТУРНЫЕ ОСОБЕННОСТИ ВЗАИМОСВЯЗИ 

САМОРЕГУЛЯЦИИ И КОПИНГ-МЕХАНИЗМОВ  

 

Соломонов В. А., Фомина Е. А. (Ставрополь) 

 

CROSSCULTURAL PECULIARITIES OF THE INTERRELATION OF 

SELF-REGULATION AND COPY MECHANISMS 

 

Solomonov V.A., Fomina E.A. 

 

В 2017 г. было проведено исследование взаимосвязи особенностей 

саморегуляции и предпочитаемых механизмов совладающего поведения 
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студентов СКФУ из российских регионов, постсоветского пространства 

(Украина, Таджикистан, Казахстан и др.) и дальнего зарубежья (Ангола, 

Сирия, Ирак и др.). Было выдвинуто предположение, что саморегуляция 

совладающего поведения в ситуации адаптации к новой социокультурной 

ситуации имеет выраженные кросскультурные особенности. 

Были использованы методики: опросник «Стиль саморегуляции 

поведения (ССПМ)» [2] и методика диагностики копинг-механизмов (тест 

Э. Хейма) [3]. 

Опросник «Стиль саморегуляции поведения» (ССПМ) 

предназначен для выявления общего уровня саморегуляции и 6 показателей 

ее индивидуального профиля. Методика Хейма позволяет исследовать 26 

ситуационно-специфических разновидностей совладающего поведения, 

распределенных в соответствии с тремя основными формами психической 

активности на когнитивный, эмоциональный и поведенческий копинг-

механизмы. Методика адаптирована в лаборатории клинической 

психологии Психоневрологического института им. В. М. Бехтерева, под 

руководством д. м. н., профессора Л. И. Вассермана. 

В эмпирическую выборку исследования вошли 1589 студентов 

CKФУ в возрасте от 18 до 25 лет из России, дальнего зарубежья и 

постсоветского пространства (ближнего зарубежья). 

С помощью корреляционного анализа (Пирсона) показателей шкал 

ССПМ и теста Хейма были выявлены значимые корреляции (p < 0,05) 

между исследуемыми переменными у студентов РФ и ближнего зарубежья. 

Значимых корреляций между шкалами у студентов дальнего зарубежья не 

обнаружилось.  

Выявлена положительная взаимосвязь пяти показателей осознанной 

саморегуляции с механизмами совладающего поведения у российских 

студентов и трех показателей – у студентов из ближнего зарубежья.  

Показатель «Оценка результатов» положительно коррелирует с 

когнитивными (r = 0,115), эмоциональными (r = 0,207) и поведенческими (r 

= 0,098) копинг-механизмом у студентов из РФ и только с поведенческим 

механизмом (r = 0,098) у ребят из ближнего зарубежья. 

Показатель «Моделирование» имеет взаимосвязь с когнитивным (r 

= 0,058), эмоциональным (r = 0,123) и поведенческим (r = 0,064) 

механизмами у студентов из РФ и только с эмоциональным механизмом (r = 

0,123) у студентов из ближнего зарубежья. 

Шкала «Гибкость» коррелирует с когнитивным (r = 0,052), 

эмоциональным (r = 0,173) и поведенческим (r = 0,094) механизмами у 

студентов РФ, у студентов из ближнего зарубежья – только с 

эмоциональным (r = 0,173). 

Выводы.  

1) В процессе адаптации к иной культуре важное значение имеют 

регуляторные процессы моделирования и оценивания результатов, 

регуляторно-личностное свойство гибкости, т.е те, которые позволяют 
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быстро приспосабливаться к изменению условий, ориентироваться как в 

текущей ситуации, так и в перспективном будущем, перестраиваться, 

вносить коррекции в систему саморегуляции при изменении внешних и 

внутренних условий. 

2) При значительных культурных отличиях прежних и новых 

жизненных условий возрастает значение эмоциональных и поведенческих 

механизмов совладающего поведения. 

3) Во временном интервале одного исторического поколения на 

ментальном уровне сохраняются регуляторные особенности, обусловленные 

принадлежностью к общему культурному пространству. 

Работа выполнена при финансовой поддержке РФФИ, проект № 

17-06-00804 
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УДОВЛЕТВОРЕННОСТЬ ЖИЗНЬЮ И САМОРЕГУЛЯЦИЯ В 

МЛАДШЕМ ШКОЛЬНОМ ВОЗРАСТЕ 

 

Фомина Т.Г., Ефтимова О.В. 

 

LIFE SATISFACTION AND SELF-REGULATION OF ELEMENTARY 

SCHOOL CHILDREN 

 

Fomina T.G., Eftimova O.V. 

     

В настоящее время наблюдается огромный интерес исследователей 

к вопросам  субъективного благополучия, представлений о счастье, 

удовлетворенности жизнью в разные возрастные периоды жизни. 

Исследования субъективного благополучия детей и подростков, в отличие 

от  взрослых, началось относительно недавно. Показано, что дети уже с 8 

лет способны дифференцировать основные конструкты субъективного 

благополучия, а также соотносить их для разных сфер жизни – семья, 

школа, друзья и др. [5]. Успешность учебной деятельности, эмоциональные 

отношения со школьными учителями являются важными предикторами 
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глобальной удовлетворенности жизнью в детстве и раннем подростковом 

возрасте [10].  

Индивидуальные различия в удовлетворенности жизнью в первую 

очередь связаны с личностными характеристиками и темпераментом [6,7,9]. 

Однако, существует и ряд других психологических характеристик, 

оказывающих влияние на удовлетворенность жизнью. В ряде исследований 

отмечается, что целедостижение является одним из факторов 

психологической удовлетворённости человека [4]. В свою очередь, 

саморегуляция (СР) выступает важным предиктором успешности учебной 

деятельности [3], что позволяет предполагать важность развития СР 

учащихся как необходимого условия психологического благополучия 

ребенка в школе. 

Основные задачи эмпирического исследования: выявить значимые 

связи между регуляторными особенностями и показателями субъективного 

благополучия младших школьников; определить регуляторные предикторы 

для показателей удовлетворенности жизнью в разных сферах (семья, школа, 

самоотношение); провести сравнительный анализ регуляторных и 

личностных особенностей младших школьников с различным уровнем 

школьной удовлетворенности.  

           Выборку исследования составили учащиеся четвертых классов 

московских школ (156 человек: 85 девочек, 71 мальчик). 

           Методы исследования: опросная методика «Стиль СР поведения 

(детский) ССПМ-Д» 2; «Многомерная детская шкала удовлетворённости 

жизнью MSLSS» 8], русскоязычная версия Гордеева Т.О., Осин Е.Н., со 

шкалами удовлетворенности жизнью в трех жизненных сферах: семья, 

школа, я сам; русскоязычная версия ««Большая пятерка – детский 

вариант»» [1]. 

Выявлены значимые связи личностных характеристик и 

регуляторных особенностей с показателями удовлетворенности в трех 

сферах: в семье, школе и  самоотношении. Показана специфика 

регуляторных и личностных особенностей учащихся с высоким и низким 

уровнем школьной удовлетворенности.  Для  учащихся с высоким уровнем 

характерно более высокое развитие регуляторных процессов, СР в целом и 

некоторых личностных особенностей. Регрессионный анализ позволил 

описать значимые регуляторные предикторы удовлетворенности жизнью. 

Для благополучия в семье значимым предиктором оказалось регуляторно-

личностное свойство – самостоятельность, для  позитивного самоотношения 

- самостоятельность и ответственность. Для благополучия в школе - 

регуляторные процессы планирования и моделирования. Полученные 

результаты свидетельствуют о том, что способность ребенка осознанно 

выдвигать цели учебной активности, моделировать условия их достижения 

выступает важным компонентом их психологического благополучия в 

школе. Чем более самостоятелен ребенок и автономен, тем в большей 

степени удовлетворен своим положением в семье. Получая от окружающих 
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позитивную обратную связь, более ответственные и самостоятельные дети 

склонны в большей степени к позитивному самоотношению.  

     Исследование выполнено при финансовой поддержке гранта РФФИ, 

проект № 17-36-00037  
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ВОЗРАСТНЫЕ ОСОБЕННОСТИ САМОРЕГУЛЯЦИИ УЧЕБНОЙ 

ДЕЯТЕЛЬНОСТИ И ОТНОШЕНИЯ К УЧЕНИЮ У 

ВОСПИТАННИКОВ СУВОРОВСКОГО УЧИЛИЩА 

 

Цыганов И.Ю, Ованесбекова М.Л. 

 

AGE PECULIARITIES OF SELF-REGULATION OF LEARNING 

ACTIVITIES AND ATTITUDE TO LEARNING OF PUPILS SUVOROV 

MILITARY SCHOOL 

 

Tsyganov I.Yu., Ovanesbekova M.L. 

 

Исследование опирается на представления об осознанной 

саморегуляции (СР) учебной деятельности и отношении к учению как 

психологических ресурсов академических достижений учащихся [2; 3]. 

Ранее показано что их взаимосвязь вносит значимый вклад в академическую 

успешность [3; 6]. Влияние мотивационных компонентов отношения к 

учению, в частности, на успешность обучения опосредствовано развитием 

осознанной СР и ее стилевых особенностей [5]. Мотивация обеспечивает 

направленность на познание, выбор цели и стремление к ее достижению, а 

СР направлена на организацию психологических ресурсов такого 

достижения [2]. Высокие академические достижения невозможны без 

развития познавательной активности (ПА) и мотивации достижения (МД), 

позитивного и «действенного» отношения к учению [1]. Результаты наших 

исследований отражают важность поиска регуляторных ресурсов, 

способствующих поддержанию ПА и МД и их реализации учащимся в 

обучении на разных возрастных этапах и в зависимости от условий 

обучения, в частности, военного училища [4; 7]. 

Цель – изучить возрастные особенности взаимосвязей ПА и МД со 

стилевыми особенностями СР учебной деятельности у суворовцев 5-го и 9-

11-х классов обучения. 

Выборка исследования – 222 воспитанника Московского 

Суворовского военного училища в возрасте 11-12 лет, обучающихся в 5 

классе, и 15-18 лет (9-11 классы). 

Методы исследования. Опросная методика В.И. Моросановой «Стиль 

саморегуляции учебной деятельности ССУД-М» и опросная методика 

«Диагностика мотивации учения и эмоционального отношения к учению в 

средних и старших классах школы» (А.Д. Андреева, А.М. Прихожан). 

В большинстве обследованных возрастных групп наблюдается 

значимая и многосторонняя связь ПА со стилевыми особенностями СР. 

Меньшим числом связей характеризуется группа суворовцев 9-го класса. В 

этой группе ПА значимо взаимосвязана с планированием учебных целей и 
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гибкостью поведения в учебных ситуациях: стремление к познанию 

сопровождается умениями ставить и удержать учебные целей, а также 

своевременно корректировать учебные действия. 

Мотивация достижения (МД) в 5 и 9 классах, главным образом, 

сопряжена с регуляторной самостоятельностью и инициативностью 

суворовца. В старших классах число значимых взаимосвязей МД и СР 

выше. Обнаружены более тесные связи с показателями регуляции учебных 

действий и с личностно-регуляторными свойствами (10 класс), в частности, 

корреляции с показателями Оценивания результатов, Гибкости и 

Надёжности. В группе одиннадцатиклассников обнаружены связи с 

Моделированием и Ответственностью. 

Таким образом, была выявлена тесная взаимосвязь познавательной 

активности с развитием осознанной СР. Более тесные взаимосвязи МД с СР 

у суворовцев 10-11 классов (по сравнению с 5 и 9 классами) могут быть 

обусловлены высокой мотивацией успешно сдать выпускные экзамены, 

которая в таком объёме не наблюдается в более младших классах. Новым 

результатом является выявление более тесных связей СР с ПА, чем с МД. 

Возможно, это обусловлено тем, что процесс познания предмета требует 

более сложной организации саморегуляции. Данный вывод требует 

дальнейшего подтверждения. 

Исследование выполнено при финансовой поддержке гранта РФФИ, 

проект № 16-06-00562: «Возрастные различия осознанной саморегуляции 

учебной деятельности во взаимосвязи с академической мотивацией, 

личностными особенностями учащихся и результатами их обучения». 
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