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Аннотация: На сегодняшний день в баскетболе среди начинающих и профессиональных баскетболистов встре-

чаются игроки с различным профилем функциональной асимметрии. Мнения по поводу необходимости учета 

асимметрии разные: одна группа ученых полагает, что в этом нет смысла, так как это не влияет на результатив-

ность, но большая часть ученых, посвятивших свои исследования изучению симметрии – асимметрии в физиче-

ской культуре и спорте, считают, что при сглаживании функциональной асимметрии можно добиться более высо-

ких спортивных результатов. 

Цель статьи – анализ рациональности и результативности выполнения технических приемов ведущей и неве-

дущей рукой юными баскетболистами в условиях соревновательной деятельности. 

Экспериментально проверена модель технической подготовки юных баскетболистов с учетом функциональной 

асимметрии. Проведен видеоанализ и педагогическое наблюдение рациональности выполнения технических 

приемов по отношению к кольцу, а также анализ результативности выполнения технических приемов ведущей  

и неведущей рукой. 

По окончании педагогического эксперимента процент нерезультативных приемов ведущей рукой одинаково 

снизился в контрольной (КГ) и экспериментальной (ЭГ) группах. Показатели нерезультативных технических 

приемов, выполненных неведущей рукой, отличаются. В КГ наблюдается незначительное снижение нерезульта-

тивности: в ведении мяча – на 4,8 %, в передачах мяча – на 8 %, в бросках мяча – на 9 %. В ЭГ наблюдается более 

заметное снижение нерезультативности технических приемов, выполненных неведущей рукой: в ведении мяча – 

на 12 %, в передачах мяча – на 12 %, в бросках мяча из-под кольца – на 17,35 %. 

Достоверное улучшение результатов технических действий, выполняемых юными баскетболистами ведущей  

и неведущей рукой, свидетельствует об эффективности внедрения модели технической подготовки с учетом функ-

циональной асимметрии, которая включает специализированные комплексы упражнений, направленные на сгла-

живание имеющейся функциональной асимметрии. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Современный баскетбол находится на пути разви-

тия, и поиск новых методических подходов и специали-

зированных средств технической подготовки позволит  

в дальнейшем реализовать на практике все теоретиче-

ские идеи спортивной подготовки [1]. 

В процессе игровой деятельности от баскетболистов 

требуется быстро и эффективно выполнять технические 

приемы в условиях непредвиденных игровых ситуаций 

при ограниченном времени и пространстве на фоне 

нарастающего утомления [2]. Такие условия требуют от 

спортсменов обладания достаточным уровнем техниче-

ской подготовленности. Для овладения таким уровнем 

необходимо формировать у спортсмена технические 

основы движений. Освоение спортсменами системы 

движений, которая соответствует особенностям баскет-

бола, позволит более эффективно и успешно действо-

вать за считанные доли секунд в сложных игровых 

ситуациях, ведь без овладения рациональной техникой 

игры достаточно тяжело добиться высокого уровня  

в баскетболе [3]. 

В настоящее время в баскетболе среди начинающих 

и профессиональных спортсменов очень часто встре-

чаются игроки с различными профилями функциональ-

ной асимметрии: праворукие, леворукие, амбидекстры. 

Эффективность их спортивной деятельности во многом 

зависит от уровня развития координационных способ-

ностей, и подходы к тренировке этих способностей для 

людей с различными профилями функциональной асим-

метрии также должны быть различны. Анализ литера-

турных источников показал, что большая часть ученых, 

посвятивших свои исследования изучению симметрии – 

асимметрии в физической культуре и спорте, считают, 

что для достижения высоких спортивных результатов 

необходимо учитывать и сглаживать функциональную 

асимметрию при подготовке спортсменов. 

Например, такие авторы, как Е.М. Бердичевская  

и А.С. Гронская, утверждают, что учет профиля функ-

циональной асимметрии в спорте позволит научно 

обосновать адекватность воздействия на спортсмена  

в учебно-тренировочном процессе и внести коррекцию 

в принципы спортивного отбора [4]. Необходимости 

учета профиля функциональной асимметрии при отборе 

и подготовки спортсмена также придерживаются  

Т.А. Доброхотова и Н.Н. Брагина [5]. Если в детстве 

закладывать принципы «двусторонности», это расши-

рит координационные возможности ребенка, а соответ-

ственно, и будущего спортсмена. К.Д. Чермит считает, 

что для гармоничного физического развития человеку 

необходимо развитие его доминантной и субдоминант-

ной сторон тела [6]. В.А. Таймазов полагает, что выяв-

ление профиля функциональной асимметрии в спорте 

служит дополнительным резервом для повышения эф-

фективности тренировочного процесса, а неадекватное 

применение неведущих конечностей является большим 

ограничением в спортивных достижениях [7]. 
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W. Starosta проводились исследования уровня тех-

нической подготовленности среди спортсменов различ-

ной квалификации. Было установлено, что при приме-

нении симметризации движений улучшится координа-

ция у детей, а также повысится уровень технической 

подготовленности. Автор отмечает, что если формиро-

вать симметрию движений с начала спортивного обуче-

ния, то можно достичь более высоких результатов, чем 

при превращении асимметричных движений в симмет-

ричные [8]. A.A. Саидов предполагает, что в спортив-

ных играх, таких как волейбол и гандбол, способность 

провести то или иное действие в обе стороны позволяет 

эффективней действовать в непростых игровых ситуа-

циях, добиваясь высоких результатов в игре [9]. Для 

того чтобы равномерно пользоваться правой и левой 

рукой, быть разносторонним спортсменом, необходима 

регулярная работа. Е.П. Ильин также считает, что необ-

ходимо снижать уровень асимметрии, так как это улуч-

шит технико-тактическую подготовленность спортсме-

нов, но стоит отметить, что, по мнению автора, совсем 

устранить асимметрию невозможно [10]. 

Н.В. Карягина считает необходимым разделение 

спортсменок на группы с учетом функциональной 

асимметрии, при этом разделяя нагрузку различным 

дозированием [11], а именно: правшам необходимо вы-

полнять 30 % объема нагрузки в неведущую сторону,  

а левшам и амбидекстрам – по 50 % в обе стороны. Та-

кой подход, по ее мнению, обеспечит более качествен-

ное освоение двигательных навыков. Н.Г. Скрынникова, 

проводя исследования, выявила, что у пловцов с наи-

меньшей степенью асимметрии наблюдается большая 

скорость плавания. Такая закономерность является ори-

ентиром для технической подготовки пловцов [12].  

Сторонниками дозирования нагрузки на ведущую и не-

ведущую стороны являются Л.Э. Пахомова и Л.A. Колес-

никова. В их работе для рационального дозирования 

нагрузки на обе конечности юных пловцов, боксеров  

и баскетболисток использовался индивидуально-диффе-

ренцированный подход [13; 14]. С увеличением объема 

нагрузки на неведущую конечность на 5–10 % про-

изошло сглаживание моторной асимметрии. За сглажи-

вание и равномерное развитие обеих сторон тела вы-

ступает и основоположник системы физического вос-

питания П.Ф. Лесгафт. Он рекомендовал при выполне-

нии физических упражнений распределять деятель-

ность по всем частям организма, выполнять движения 

как в правую, так и в левую стороны [15].  

Влияние функциональной асимметрии при подго-

товке спортсменов и необходимость учета профиля 

функциональной асимметрии также отмечается в рабо-

тах Т.В. Крайновой и А.А. Чивиль по гимнастике и в ра-

боте Н.Л. Горячевой по акробатике. Т.В. Крайнова ут-

верждает, что адаптация спортсмена к предельным фи-

зическим нагрузкам в спорте высших достижений воз-

можна лишь при учете индивидуальных особенностей 

спортсменов, таких как индивидуальный профиль 

асимметрии [16]. А.А. Чивиль и И.А. Степанова пред-

ложили свою методику коррекции двигательной асим-

метрии на этапе углубленной подготовки в художест-

венной гимнастике за счет улучшения двигательных 

способностей неведущей конечности или стороны тела 

[17]. Н.Л. Горячева отмечает, что в парно-групповой 

акробатике при выполнении бросковых элементов 

большая часть ошибок возникает по причине наличия 

асимметрии у спортсменов [18]. Поэтому учет асим-

метрии крайне важен для достижения спортсменами 

высоких результатов. 

Результаты исследований подчеркивают необходи-

мость учета индивидуального профиля асимметрии  

в процессе физического воспитания и спортивной тре-

нировки, так как это является в первую очередь резер-

вом для технической подготовки. Теория и практика 

баскетбола в малой степени рассматривает вопросы, 

связанные с подготовкой юных баскетболистов с учетом 

профилей функциональной асимметрии. Одним из важ-

ных условий роста спортивных результатов в соревно-

вательной деятельности является учет индивидуального 

профиля асимметрии при обучении спортсменов [3]. 

Цель работы – анализ рациональности и результа-

тивности выполнения технических приемов ведущей  

и неведущей рукой юными баскетболистами в условиях 

соревновательной деятельности. 

 

МЕТОДИКА ПРОВЕДЕНИЯ ИССЛЕДОВАНИЙ 

В педагогическом эксперименте, проводившемся на 

протяжении 2014–2016 гг., приняли участие 40 юных 

баскетболистов 2004–2005 года рождения, занимаю-

щихся в СДЮШОР имени ЗТР В.Н. Промина города 

Омска. Юные баскетболисты были разделены на две 

группы – контрольную (КГ) и экспериментальную (ЭГ) – 

по 20 человек. КГ тренировалась по стандартной (при-

мерной) программе для ДЮСШ, ЭГ занималась по мо-

дели технической подготовки юных баскетболистов 10–

12 лет с учетом функциональной асимметрии. Эта мо-

дель включает в себя целевой, содержательный, дея-

тельностный, оценочно-результативный блоки, обеспе-

чивающие возможность более четкого представления 

процесса технической подготовки юных баскетболистов 

с учетом функциональной асимметрии [19].  

На начало эксперимента статистически значимых 

отличий в результативности выполнения техниче-

ских действий правой и левой рукой в группах не 

обнаружено. 

 

РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЙ 

Для того чтобы понять, целесообразно ли учитывать 

функциональную асимметрию в технической подготов-

ке юных баскетболистов, необходимо оценить, как час-

то выполняются технические приемы ведущей и неве-

дущей рукой. В ходе проведения педагогического на-

блюдения при анализе видеозаписей матчей команд 

различной квалификации нами было установлено, что 

на сегодняшний день в командах высшего уровня ква-

лификации процент использования неведущей руки в иг-

ре составляет около 25 %, т. е. из всех выполненных 

технических приемов за игру одна четвертая приходит-

ся на неведущую руку. Из этого следует, что в профес-

сиональных командах одна четвертая всех технических 

приемов выполняется неведущей рукой. Стоит отме-

тить, что в командах школьного уровня использование 

неведущей руки имеет достаточно низкий процент – 

ниже 12 %, что, соответственно, говорит о том, что  

у юных баскетболистов преобладает одностороннее 

доминирование рук и ног. Поэтому можно говорить  

о целесообразности учета функциональной асимметрии 

при технической подготовке юных баскетболистов. 
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В примерных программах по баскетболу для  

СДЮШОР отмечается, что приступать к обучению тех-

ническим приемам необходимо с этапа начальной под-

готовки. Для гармоничного развития следует выполнять 

упражнения как правой, так и левой рукой [20]. Однако 

мнения о целесообразности симметричного развития 

двигательных способностей расходятся.  

На протяжении 2014/2015 учебного года проводился 

анализ соревновательной деятельности среди юношей 

2004–2005 года рождения. Исход матча зависит от мно-

жества факторов, но одним из основных является эф-

фективное выполнение игроками технических приемов, 

таких как передвижения в нападении, ведение, переда-

чи, броски, дриблинг, обманные движения, подбор и ов-

ладение мячом, передвижения в защите, перехват, вы-

рывания и выбивания мяча и т. д. Не овладев рацио-

нальной техникой игры, достаточно тяжело добиться 

высокого уровня в баскетболе. Поэтому было решено 

провести анализ влияния функциональной асимметрии 

на выполнение технических приемов юными баскетбо-

листами в условиях игровой деятельности. 

Рациональность выполнения технических действий 

(ведения, передач, бросков мяча и индивидуального 

обыгрывания) стала предметом педагогического наблю-

дения. Технические приемы, выполняемые юными бас-

кетболистами правой и левой рукой, фиксировались  

и оценивались. При выполнении технического приема 

рациональным считается использование дальней руки 

по отношению к кольцу и защитнику [20]. В ходе педа-

гогического наблюдения было выявлено, что при вы-

полнении технических действий юными баскетболи-

стами с правой по отношению к кольцу стороны пра-

вильно использовалась дальняя (правая рука). С левой 

стороны по отношению к кольцу намного чаще исполь-

зовалась ближняя (правая) рука, что является нерацио-

нальным, так как в первую очередь при выполнении 

технического приема игрок оставляет мяч открытым 

сопернику для накрывания и отбора мяча (таблица 1). 

Из рис. 1 видно, что во всех технических действиях 

наблюдается нерациональность в выборе руки для со-

вершения какого-либо приема, как с правой, так и с ле-

вой стороны по отношению к кольцу. Но более заметно 

применение правой руки слева от кольца. Такое нера-

циональное использование рук при выполнении техни-

ческих приемов приводит к увеличению ошибок, по-

терь мяча, перехватов и промахов.  

Средние показатели количества технических дейст-

вий в нападении, выполненных с правой стороны по 

отношению к кольцу, свидетельствуют о следующем: 

левая рука нерационально использовалась при броске  

с ближней дистанции (из-под кольца) в 20 %, при веде-

нии мяча – в 13 % и при передаче мяча – в 15 % случа-

ев. С левой стороны по отношению к кольцу наблюда-

ется значительное нерациональное использование пра-

вой руки: при броске с ближней дистанции (из-под 

кольца) – 74 %, при ведении мяча – 78 % и при передаче 

мяча – 70 % случаев. При анализе индивидуального 

обыгрывания можно прийти к аналогичному заключе-

нию: юные баскетболисты предпочитали выполнение 

атаки в правую сторону как справа (82 %), так и слева 

по отношению к кольцу (84 %), что не всегда давало 

положительный результат, так как защитник после не-

скольких атак способен предугадывать действия напа-

дающего. 

 

 

Таблица 1. Рациональность выполнения юными баскетболистами технических действий правой/левой рукой, % 

 

Техническое действие 

Сторона по отношению к кольцу 

Слева Справа 

Правой рукой Левой рукой Правой рукой Левой рукой 

Броски с ближней дистанции (из-под кольца) 74 26 80 20 

Ведение мяча 78 22 87 13 

Передача мяча 70 30 85 15 

Индивидуальное обыгрывание 84 16 82 18 

 

 

 
 

Рис. 1. Рациональность технических действий, выполняемых юными баскетболистами КГ и ЭГ 
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Изучив результаты качества выполнения техниче-

ских действий, выявили, что чаще всего юные баскет-

болисты при выполнении технических действий выби-

рают ведущую руку, даже в тех ситуациях, когда это 

является нерациональным и менее результативным.  

В ходе наблюдений отмечалось сильное проявление 

моторной асимметрии, выразившееся в нерационально-

сти выполнения юными баскетболистами технических 

действий. Но помимо моторной асимметрии проявля-

лась и сенсорная: при взаимодействии с партнерами по 

команде игрок с мячом смотрит только в ту сторону, 

которая у него является ведущей. Такая ситуация за-

метно сокращает количество возможных вариантов для 

реализации атаки, давая защитнику в дальнейшем пре-

дугадывать действия нападающего. Выполнение техни-

ческих приемов юными баскетболистами чаще всего 

оказывается нерациональным и имеет меньшую резуль-

тативность, так как нерациональное использование рук 

при совершении технических действий приводит к уве-

личению ошибок, потерь мяча, перехватов и промахов. 

Это связано со слаборазвитой неведущей рукой и пси-

хологической неуверенностью при выполнении техни-

ческого действия этой рукой. 

Для определения важности рационального исполь-

зования рук при совершении технических приемов в хо-

де педагогического эксперимента на протяжении 2014–

2016 годов с помощью протоколов и игровой статисти-

ки фиксировалась результативность технических прие-

мов, выполняемых юными баскетболистами ведущей  

и неведущей рукой в условиях соревновательной дея-

тельности. Эффективное выполнение технических при-

емов спортсменом является одним из факторов, кото-

рый определяет исход игры. За время эксперимента был 

проведен анализ динамики результативности техниче-

ских действий, выполняемых юными баскетболистами 

ведущей и неведущей рукой (таблица 2). 

На рис. 2 можно увидеть положительную динамику 

в результативности выполнения технических приемов  

в условиях соревновательной деятельности юными 

баскетболистами КГ и ЭГ. В показателях ведения, пе-

редач и броска мяча ведущей рукой данные являются 

недостоверными, поскольку в обеих группах повысил-

ся процент результативности. Это связано с тем, что 

основой тренировочного процесса в обеих группах  

является стандартная программа, рекомендованная для 

СДЮШОР. Что касается выполнения технических 

приемов неведущей рукой, то процент результативно-

сти также повысился в обеих группах, но в КГ совсем 

незначительно, а именно: в ведении мяча – на 4,8 %,  

в передачах мяча – на 8 %, в бросках – на 9 %. Про-

цент результативности выполнения технических 

приемов неведущей рукой в ЭГ заметно повысился по 

всем показателям, к примеру, в ведении мяча –  

на 12 %, в передачах мяча – на 12%, в бросках мяча 

из-под кольца – на 17,35 %. 

В силу того, что с начала педагогического экспери-

мента прошло два года, стоит отметить, что, помимо 

процента результативности, в среднем в два раза увели-

чилось и количество выполняемых юными баскетболи-

стами технических действий за игру. Спустя два года 

педагогического эксперимента заметно снизился про-

цент нерезультативных технических действий в обеих 

группах (таблица 3). 

Юные баскетболисты обеих групп за время двухлет-

него педагогического эксперимента, повысив свой уро-

вень технической подготовленности, стали более уве-

ренно выполнять технические действия, такие как ве-

дение, броски и передачи мяча. За счет этого наблюда-

ется снижение процента нерезультативности техниче-

ских действий, выполняемых юными баскетболистами 

КГ и ЭГ (рис. 3). 

Процент нерезультативных приемов ведущей рукой 

снизился одинаково в КГ и ЭГ, к примеру, в показателях 

ведения мяча – на 9 %, при передачах мяча – в среднем 

на 6,35 %, а в бросках мяча из-под кольца – в среднем 
на 13,6 %. Показатели нерезультативных технических

 

Таблица 2. Динамика результативных технических действий, выполняемых юными баскетболистами  

ведущей и неведущей рукой  

 

Показатели № теста 
КГ 

(n=20) 

ЭГ 

(n=20) 

Достоверность различий 

t p 

Ведение мяча, % 

ведущей 

рукой 

1 60,95±0,44 60,75±0,38 0,346 >0,05 

2 65,55±0,17 66,40±0,38 −2,022 >0,05 

3 69,70±0,37 69,75±0,31 0,102 >0,05 

неведущей 

рукой 

1 19,90±0,29 20,00±0,28 −0,250 >0,05 

2 22,35±0,25 24,75±0,18 −7,786 <0,05 

3 24,70±0,33 32,00±0,28 −16,795 <0,05 

Бросок мяча  

из-под кольца, % 

ведущей 

рукой 

1 58,00±0,50 57,30±0,56 0,931 >0,05 

2 65,30±0,33 65,05±0,26 0,597 >0,05 

3 71,30±0,30 71,25±0,45 0,093 >0,05 

неведущей 

рукой 

1 5,90±0,230 5,80±0,19 0,331 >0,05 

2 10,05±0,30 15,15±0,24 −13,248 <0,05 

3 14,90±0,23 23,15±0,37 −18,688 <0,05 

Передача мяча, % 

ведущей 

рукой 

1 62,35±0,45 62,60±0,43 −0,402 >0,05 

2 63,75±0,28 65,10±0,32 −3,168 <0,05 

3 68,75±0,45 68,90±0,44 −0,237 >0,05 

неведущей 

рукой 

1 12,00±0,30 12,30±0,27 −0,747 >0,05 

2 16,10±0,16 18,85±0,32 −7,674 <0,05 

3 20,00±0,30 24,3±0,27 −10,709 <0,05 
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Рис. 2. Динамика результативных технических действий, выполняемых юными баскетболистами КГ и ЭГ 

 

 

Таблица 3. Динамика нерезультативных технических действий, выполняемых юными баскетболистами веду-

щей и неведущей рукой после эксперимента 

 

Показатели № теста 
КГ 

(n=20) 

ЭГ 

(n=20) 

Достоверность различий 

t p 

Ведение мяча, % 

ведущей 

рукой 

1 39,05±0,44 39,25±0,38 −0,346 >0,05 

2 34,45±0,17 33,60±0,38 2,022 >0,05 

3 30,30±0,37 30,25±0,38 0,102 >0,05 

неведущей 

рукой 

1 80,10±0,29 80,00±0,28 0,250 >0,05 

2 77,65±0,25 75,25±0,18 7,786 <0,05 

3 75,30±0,33 68,00±0,28 16,795 <0,05 

Бросок мяча  

из-под кольца, % 

ведущей 

рукой 

1 42,00±0,50 42,70±0,56 −0,931 >0,05 

2 34,70±0,33 34,95±0,26 −0,597 >0,05 

3 28,70±0,30 28,75±0,45 −0,093 >0,05 

неведущей 

рукой 

1 94,10±0,23 94,20±0,19 −0,331 >0,05 

2 89,95±0,30 84,85±0,24 13,248 <0,05 

3 85,10±0,23 76,85±0,37 18,688 <0,05 

Передача мяча, % 

ведущей 

рукой 

1 37,65±0,45 37,40±0,43 0,402 >0,05 

2 36,25±0,28 34,90±0,32 3,168 <0,05 

3 31,25±0,45 31,10±0,44 0,237 >0,05 

неведущей 

рукой 

1 88,00±0,30 87,70±0,27 0,747 >0,05 

2 83,90±0,16 81,15±0,32 7,674 <0,05 

3 80,00±0,30 75,70±0,27 10,709 <0,05 

 

 

приемов, выполненных неведущей рукой, немного от-

личаются. В КГ наблюдается незначительное снижение 

нерезультативности: в ведении мяча – на 4,8 %, в пере-

дачах мяча – на 8 %, в бросках мяча – на 9 %. В ЭГ на-

блюдается более заметное снижение количества нере-

зультативных технических приемов, выполненных не-

ведущей рукой: в ведении мяча – на 12 %, в передачах 

мяча – также на 12 %, в бросках мяча из-под кольца – 

на 17,35 %.  

По итогам внедрения в учебно-тренировочный про-

цесс юных баскетболистов модели технической подго-

товки с учетом функциональной асимметрии, в ЭГ про-

изошло заметное увеличение количества результатив-

ных технических приемов, выполненных неведущей 

рукой, и, соответственно, заметное снижение количест-

ва нерезультативных технических приемов. Такое по-

вышение количества результативных и снижение коли-

чества нерезультативных технических приемов говорит 

об эффективности тренировочного процесса в ЭГ  

с применением модели технической подготовки, кото-

рая включает в себя специализированные комплексы 

упражнений. 

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 

Представленные данные по результативным и нере-

зультативным техническим приемам, выполняемым 

юными баскетболистами в условиях соревновательной 

деятельности, свидетельствуют, что одностороннее пре-

обладание асимметрии у юных спортсменов негативно 

влияет на игровой процесс, так как юный спортсмен, 
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Рис. 3. Динамика нерезультативных технических действий, выполняемых юными баскетболистами КГ и ЭГ 

 

 

будучи неуверенным в своем уровне владения неведу-

щей рукой, старается задействовать ее как можно 

меньше. Такое подсознательное решение юного спорт-

смена приводит к увеличению потерь мяча, промахов 

и невозможности противостоять защите при выполне-

нии технического приема неведущей рукой. Поэтому 

умение выполнять технические приемы неведущей ру-

кой на достаточном высоком уровне является одним 

факторов, способствующих дальнейшему повышению 

технического мастерства юных баскетболистов. Это 

еще раз доказывает необходимость учета индивидуаль-

ного профиля асимметрии в процессе спортивной под-

готовки юных баскетболистов. 

 

СПИСОК ЛИТЕРАТУРЫ  

1. Букова Л.М., Гордиенко И.А., Кровяков В.Ф., Миро-

ненко Ю.И. Овладение техникой взятия отскока на 

щите противника баскетболистами этапа специали-

зированной базовой подготовки // Педагогика, пси-

хология и медико-биологические проблемы физиче-

ского воспитания и спорта. 2014. № 2. С. 9–14. 

2. Кучин Р.В., Аксарин И.В. Исследование профиля 

функциональной асимметрии юных баскетболистов 

10–12 лет // Вестник Югорского государственного 

университета. 2015. № 1. С. 79–82. 

3. Аксарин И.В. Исследование эффективности методики 

технической подготовки баскетболистов 10–12 лет // 

Вестник Чувашского государственного педагогиче-

ского университета им. И.Я. Яковлева. 2016. № 4.  

С. 85–90. 

4. Бердичевская Е.М., Гронская А.С. Функциональная 

асимметрия и спорт // Руководство по функциональ-

ной межполушарной асимметрии. М.: Научный мир, 

2009. С. 647–691. 

5. Брагина Н.Н., Доброхотова Т.А. Функциональные 

асимметрии человека. 2-е изд., перераб. и доп. М.: 

Медицина, 1988. 240 с. 

6. Чермит К.Д. Симметрия – асимметрия в спорте. М.: 

Физкультура и спорт, 1992. 256 с. 

7. Таймазов В.А., Бакулев С.Е. Значение функциональ-

ной асимметрии как генетического маркера спор-

тивных способностей // Ученые записки универси-

тета им. П.Ф. Лесгафта. 2006. № 22. С. 74–82. 

8. Starosta W. Symmetria i Asymmetria ruchow czlo-

wieka // Motorycznosc czlowieka-jej struktura, 

zmieunosc i uwarunkowania. Poznan: AWF, 1993.  

P. 121–147. 

9. Саидов A.A. Как стать двуруким // Спортивные иг-

ры. 1982. № 9. С. 87–92. 

10. Ильин Е.П. Праворукость в физическом воспитании 

и спорте // Материалы VII научной конференции по 

морфологии, биохимии и биомеханике мышечной 

деятельности. М.: СПОиО СССР, 1962. С. 134–137. 

11. Карягина Н.В. Латеральное лимитирование нагрузки 

в процессе тренировки спортсменов : дис. ... канд. 

пед. наук. Майкоп, 1995. 172 с. 

12. Скрынникова Н.Г. Особенности функционального 

профиля асимметрии у детей периода второго детст-

ва на начальном этапе обучения плаванию // Здоро-

вье и образование в XXI веке. 2007. № 2. С. 212–213. 

13. Пахомова Л.Э. Проблемы моторной асимметрии  

в подготовке юных спортсменов. Воронеж: Элист, 

1998. 147 с. 

14. Колесникова Л.А., Пахомова Л.Э. Проблема функ-

циональной асимметрии в подготовке спортсменов: 

охрана здоровья студентов: опыт работы специали-

стов. Воронеж: ВГУ, 2001. 245 с. 

15. Лесгафт П.Ф. Собрание педагогических сочинений. 

Т. 1. Ч. 1. Руководство по физическому образованию 

детей школьного возраста. М.: Физкультура и спорт, 

1951. 441 с.  

16. Крайнова Т.В., Бердичевская Е.М. Функциональный 

профиль асимметрии юных спортсменок, специали-

зирующихся в эстетической гимнастике // Вестник 

Адыгейского государственного университета. Серия 4: 

Естественно-математические и технические науки. 

2013. № 2. С. 71–75. 

17. Чивиль А.А., Степанова И.А. Эффективность при-

менения средств и приемов коррекции двигательной 

асимметрии на этапе углубленной подготовки в ху-

дожественной гимнастике // Ученые записки уни-

верситета им. П.Ф. Лесгафта. 2014. № 3. С. 191–194. 

0 

10 

20 

30 

40 

50 

60 

70 

80 

90 

100 

1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3 

ведущей рукой неведущей рукой ведущей рукой неведущей рукой ведущей рукой неведущей рукой 

Ведение мяча, % Бросок мяча из-под кольца, % Передачи мяча, % 

КГ 

ЭГ  

14 Вектор науки ТГУ. Серия: Педагогика, психология. 2017. № 4 (31)



И.В. Аксарин   «Анализ рациональности и результативности выполнения…» 

 

18. Горячева Н.Л., Анцыперов В.В. Влияние функцио-

нальной асимметрии на техническую подготовлен-

ность в парно-групповой акробатике // Ученые за-

писки университета им. П.Ф. Лесгафта. 2011. № 2. 

С. 65–68. 

19. Аксарин И.В., Аксарина И.Ю. Модель технической 

подготовки юных баскетболистов с учетом функ-

циональной асимметрии // Вестник Чувашского го-

сударственного педагогического университета им. 

И.Я. Яковлева. 2017. № 4. С. 57–65. 

20. Бальсевич В.К. Перспективы развития общей теории 

и технологии спортивной подготовки и физического 

воспитания // Теория и практика физической культу-

ры. 1999. № 4. С. 21–40. 

 

REFERENCES 

1. Bukova L.M., Gordienko I.A., Krovyakov V.F., 

Mironenko Yu.I. Mastering the technique of taking a re-

bound on opponent’s shield by basketball players of ini-

tial level of specialization. Pedagogika, psikhologiya  

i mediko-biologicheskie problemy fizicheskogo vospi-

taniya i sporta, 2014, no. 2, pp. 9–14. 

2. Kuchin R.V., Aksarin I.V. Study of the profile of functional 

asymmetry of young basketball players 10–12 years. 

Vestnik Yugorskogo gosudarstvennogo universiteta, 

2015, no. 1, pp. 79–82. 

3. Aksarin I.V. Research of the effectiveness of methods of 

technical training of basketball players aged from 10 to 12. 

Vestnik Chuvashskogo gosudarstvennogo pedagogi-

cheskogo universiteta im. I.Ya. Yakovleva, 2016,  

no. 4, pp. 85–90. 

4. Berdichevskaya E.M., Gronskaya A.S. Functional 

asymmetry and sport. Rukovodstvo po funktsionalnoy 

mezhpolusharnoy asimmetrii. Moscow, Nauchnyy mir 

Publ., 2009, pp. 647–691. 

5. Bragina N.N., Dobrokhotova T.A. Funktsionalnye 

asimmetrii cheloveka [Functional asymmetry of man]. 

2nd ed. Moscow, Meditsina Publ., 1988. 240 p. 

6. Chermit K.D. Simmetriya – asimmetriya v sporte 

[Symmetry – asymmetry in sport]. Moscow, Fizkultura  

i sport Publ., 1992. 256 p. 

7. Taymazov V.A., Bakulev S.E. The role of functional 

asymmetry as a genetic marker of boxer’s sports abili-

ties. Uchenye zapiski universiteta im. P.F. Lesgafta, 

2006, no. 22, pp. 74–82. 

8. Starosta W. Symmetria i Asymmetria ruchow czlowieka. 

Motorycznosc czlowieka-jej struktura, zmieunosc i uwa-

runkowania. Poznan, AWF Publ., 1993, pp. 121–147. 

9. Saidov A.A. How to become a two-handed. Sportivnye 

igry, 1982, no. 9, pp. 87–92. 

10. Ilin E.P. The right-in physical education and sport. 

Materialy VII nauchnoy konferentsii po morfologii, 

biokhimii i biomekhanike myshechnoy deyatelnosti. 

Moscow, SPOiO SSSR Publ., 1962, pp. 134–137. 

11. Karyagina N.V. Lateralnoe limitirovanie nagruzki  

v protsesse trenirovki sportsmenov. Dis. kand. ped. nauk 

[The Lateral limitation of the load in the training pro-

cess of sportsmen]. Maykop, 1995. 172 p. 

12. Skrynnikova N.G. Peculiarities of the functional asym-

metry profile in children of the second childhood period 

at the initial stage of teaching swimming. Zdorove  

i obrazovanie v XXI veke, 2007, no. 2, pp. 212–213. 

13. Pakhomova L.E. Problemy motornoy asimmetrii  

v podgotovke yunykh sportsmenov [The Problem of mo-

tor asymmetry in the training of young athletes]. Voro-

nezh, Elist Publ., 1998. 147 p. 

14. Kolesnikova L.A., Pakhomova L.E. Problema 

funktsionalnoy asimmetrii v podgotovke sportsmenov: 

okhrana zdorovya studentov: opyt raboty spetsialistov 

[The problem of functional asymmetry in training ath-

letes: to protect the health of students: the experience of 

specialists]. Voronezh, VGU Publ., 2001. 245 p. 

15. Lesgaft P.F. Sobranie pedagogicheskikh sochineniy. T. 1. 

Ch. 1. Rukovodstvo po fizicheskomu obrazovaniyu detey 

shkolnogo vozrasta [Collected pedagogical works. 

Guidelines for physical education of school-age chil-

dren]. Moscow, Fizkultura i sport Publ., 1951. Vol. 1. 

Ch. 1, 441 p. 

16. Kraynova T.V., Berdichevskaya E.M. Functional profile 

of asymmetry in the young sportswomen, specializing in 

esthetic gymnastics. Vestnik Adygeyskogo gosudarstven-

nogo universiteta. Seriya 4: Yestestvenno-matematiches-

kie i tekhnicheskie nauki, 2013, no. 2, pp. 71–75. 

17. Chivil A.A., Stepanova I.A. Efficiency of application of 

means and methods for the correction of motor asym-

metry at the stage of profound preparation in the rhythmic 

gymnastics. Uchenye zapiski universiteta im. P.F. Lesgafta, 

2014, no. 3, pp. 191–194. 

18. Goryacheva N.L., Antsyperov V.V. Influence of the 

functional asymmetry on the technical readiness in pair-

group acrobatics. Uchenye zapiski universiteta  

im. P.F. Lesgafta, 2011, no. 2, pp. 65–68. 

19. Aksarin I.V., Aksarina I.Yu. Model for technical training 

of young basketball players taking into account  

the functional asymmetry. Vestnik Chuvashskogo 

gosudarstvennogo pedagogicheskogo universiteta  

im. I.Ya. Yakovleva, 2017, no. 4, pp. 57–65. 

20. Balsevich V.K. Perspectives of development of General 

theory and technologies of sports training and physical 

education. Teoriya i praktika fizicheskoy kultury, 1999, 

no. 4, pp. 21–40. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Вектор науки ТГУ. Серия: Педагогика, психология. 2017. № 4 (31) 15



И.В. Аксарин   «Анализ рациональности и результативности выполнения…» 

 

ANALYSIS OF RATIONALITY AND EFFECTIVENESS  
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young basketball players; Specialized Children and Youth Sports School of the Olympic Reserve. 

Abstract: Nowadays in basketball, there are players with a different profile of functional asymmetry among beginners 

and professional basketball players. There are different opinions on the necessity to consider asymmetries: one group of 

scientists believes that this makes no sense since this does not reflect in the effectiveness, but most scientists who have 

done a lot of studies in symmetry and asymmetry in sports believe that one can achieve higher sports results through 

smoothing functional asymmetry. 

The purpose of this research is to analyze the rationality and effectiveness of the techniques exercised by young bas-

ketball players with dominant and non-dominant hands in conditions of competitive activity. The author experimentally 

tested a model for basketball technique training of young basketball players with regard to functional asymmetry. At  

the end of the pedagogical experiment, the percentage of ineffective technical actions performed with the dominant hand 

decreased equally in the control group (CG) and experimental (EG) group. Indicators of ineffective technical actions per-

formed with the non-dominant hand are different. In the CG there is a slight decrease in inefficiency: in bouncing the ball –  

by 4.8 %, in passing the ball – by 8 %, in throwing the ball – by 9 %. In the EG, there is a more noticeable decrease in  

the ineffectiveness of technical actions performed with the non-dominant hand: in bouncing the ball – by 12 %, in passing 

the ball – by 12 %, in throwing the ball from under the ring – by 17.35 %. 

Significant improvement of the results of technical actions performed by young basketball players with dominant and 

non-dominant hand show the effectiveness of implementation of the model for basketball technique training with regard to 

the functional asymmetry that involves the specialized set of exercises aimed at smoothing the existing functional asym-

metry. 

16 Вектор науки ТГУ. Серия: Педагогика, психология. 2017. № 4 (31)



-17-22

 

 

УДК 371 

doi: 10.18323/2221-5662-2017-4  

 

КОМАНДНЫЕ ЭКОЛОГИЧЕСКИЕ ТУРНИРЫ  

КАК СРЕДСТВО РАЗВИТИЯ ТВОРЧЕСКОЙ АКТИВНОСТИ УЧАЩИХСЯ 

© 2017 

Н.И. Асташина, кандидат педагогических наук, доцент кафедры «Сервис», заслуженный учитель РФ 

Нижегородский государственный инженерно-экономический университет, Княгинино (Россия) 

Воротынская средняя школа п. Воротынец Нижегородской области (Россия) 

 

Ключевые слова: творческая активность; ролевые игры; командные экологические турниры; этапы развития 

творческой активности. 

Аннотация: Актуальность исследования путей развития творческой активности обучающихся определяется по-

требностями современного общества в инициативных, деятельных, успешных, всесторонне развитых личностях, 

способных самостоятельно и инициативно находить решения различных проблем. Эффективным инструментом 

развития творческой активности школьников становятся интерактивные методы обучения. Их основными характе-

ристиками являются: обучение, построенное на взаимодействии учащегося с учебным окружением, учебной сре-

дой, которая служит областью осваиваемого опыта; обучение, основанное на психологии человеческих взаимоот-

ношений и взаимодействий; обучение как совместный процесс познания, где знания добываются в совместной 

деятельности через диалог. 

В статье представлены результаты исследования влияния командных экологических турниров, как метода инте-

рактивного обучения, на развитие творческой активности учащихся. Определены методологические основы фор-

мирования творческой активности, установлены этапы ее формирования. Выделены следующие этапы развития 

творческой активности в процессе участия в командных экологических турнирах: подготовительный, поисково-

деятельностный, эвристический и рефлексивный. Исследование проводилось в течение трех лет среди учащихся 

МБОУ «Воротынская средняя школа», членов детского экологического объединения, постоянных участников ко-

мандных экологических турниров. Установлено, что в ходе подготовки командных экологических турниров и уча-

стия в них обеспечивается постепенное развитие творческой активности их участников. В период проведения ис-

следования произошло повышение творческой активности исследуемой группы, а именно уровня направленности 

на творчество, уровня критичности, способности преобразовывать структуру объекта. Главным результатом уча-

стия в командном экологическом турнире является вовлечение учащихся в активную творческую деятельность, 

которая способствует повышению мотивации познавательной деятельности, формированию комплекса компетен-

ций и в целом способствует разностороннему личностному развитию обучающихся. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Новые образовательные стандарты нацеливают на 

формирование всесторонне образованной, инициатив-

ной и успешной личности, способной самостоятельно  

и инициативно находить решения различных проблем. 

В условиях стремительно меняющейся ситуации обще-

ственного развития от человека требуется максималь-

ное проявление гибкости, критичности, толерантности, 

умение находить нестандартные решения возникающих 

задач [1]. Перечисленные качества в большей степени 

присущи творческим личностям. 

Творчество – деятельность, в результате которой 

создаются качественно новые материальные или духов-

ные ценности. Основной критерий, отличающий твор-

чество от изготовления (производства), – уникальность 

его результата [2]. Творческая активность – это свойст-

во личности, проявляющееся в деятельности и общении 

как оригинальность, созидательность, новизна. Это 

способность личности инициативно и самостоятельно 

находить «зоны поиска», ставить задачи, выявлять ос-

новные свойства тех или иных явлений, способность 

переносить знания, навыки и умения из одной области  

в другую [3]. Творческая активность успешно развивает 

познавательные способности в овладении знаниями, 

воспитывает постоянное стремление к самообразованию, 

настойчивость в достижении цели Исследования ученых 

подтверждают, что творческая активность – высший уро-

вень учебно-воспитательного процесса и необходимое 

условие всестороннего развития личности [4; 5]. 

Важным условием формирования и развития твор-

ческой активности, по мнению исследователей, являет-

ся подбор эффективных средств повышения продуктив-

ности познавательной деятельности учащихся, органи-

зации их совместной творческой деятельности. В со-

временной психолого-педагогической и методической 

литературе широко обсуждаются различные аспекты 

формирования творческой активности обучающихся. 

М.Ф. Макарова в качестве условия развития творческой 

личности рассматривает личностно ориентированный 

подход [6]. В работах Н.И. Асташиной анализируются 

перспективы развития творческой активности школьни-

ков на экологических тропах [7; 8]. В своих исследова-

ниях М.А. Бондарь рассматривает вопросы развития 

творческой активности школьников в детской общест-

венной организации [9]. А.Г. Асмолов указывает на 

влияние социальных условий на формирование творче-

ской активности [10]. Г.С. Камерилова и О.А. Родыгина 

исследуют возможности проектной деятельности для 

развития творческой личности [11; 12]. С.В. Суматохин 

изучает организацию учебно-исследовательской дея-

тельности по биологии [13]. 

Проблема поиска и разработки методических подхо-

дов, средств и форм организации продуктивной позна-

вательной деятельности учащихся, способствующих 

развитию их творческой активности, остается востре-

бованной и требует своего дальнейшего обсуждения  

и развития для использования в педагогической практи-

ке. Для развития творческой активности школьников 
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недостаточно только активизировать их творческую 

деятельность, повышать уровень коммуникативных 

знаний и умений – необходимо обеспечить способность 

школьников самостоятельно находить «зоны поиска», 

переносить знания, умения и навыки из одной области  

в другую [14].  

Для решения этой педагогической проблемы ис-

пользуются интерактивные методы обучения. В на-

стоящее время интерактивные методы рассматриваются 

как этап развития активных методов обучения. Исполь-

зование интерактивных форм обучения успешно разви-

вает познавательные способности, воспитывает посто-

янное стремление к самообразованию, настойчивость  

в достижении цели, стимулирует активный поиск ре-

шения нестандартных задач, т. е. стимулирует творче-

скую активность обучающихся. Интерактивность озна-

чает способность взаимодействовать, находиться в ре-

жиме беседы, диалога с кем-либо.  

В научно-методической литературе исследователями 

даются различные характеристики интерактивных ме-

тодов обучения. Так, О.А. Бекетова выделяет следую-

щие особенности:  

– совместное погружение в проблемное поле ре-

шаемой задачи, т. е. включение в единое творческое 

пространство; 

– согласованность в выборе средств и методов реа-

лизации решения задачи;  

– совместная деятельность означает, что каждый 

вносит свой особый индивидуальный вклад, происхо-

дит обмен знаниями, идеями, способами деятельности; 

– использование интерактивных методов происходит 

в атмосфере доброжелательности и взаимной поддерж-

ки, что не только позволяет получать новое знание, но  

и развивает саму познавательную деятельность, пере-

водит ее на более высокие формы кооперации и сотруд-

ничества [15, с. 113]. 

Выделим сущностные характеристики интерактив-

ных методов обучения: 

– обучение, построенное на взаимодействии учаще-

гося с учебным окружением, учебной средой, которая 

служит областью осваиваемого опыта; 

– обучение, основанное на психологии человеческих 

взаимоотношений и взаимодействий; 

– обучение как совместный процесс познания, где 

знания добываются в совместной деятельности через 

диалог, полилог. 

Цель работы – исследование влияния участия в ко-

мандных экологических турнирах на развитие творче-

ской активности учащихся. 

 

КОМАНДНЫЙ ЭКОЛОГИЧЕСКИЙ ТУРНИР 

КАК РОЛЕВАЯ ИГРА 

На наш взгляд, большим потенциалом для формиро-

вания творческой активности обладают ролевые игры 

как один из методов интерактивного обучения. По сво-

ей природе игра является синтетическим жанром, объ-

единяющим как рациональный, так и эмоциональный 

способы познания действительности. В широком смыс-

ле слова игра представляет собой занимательную для 

субъекта деятельность в условных ситуациях. 

Примером ролевой игры служат экологические тур-

ниры, которые могут быть организованы как во время 

уроков (биология, экология, география и др.), так и во 

внеурочное время. Турниры позволяют модифициро-

вать исходную информацию – задания турнира в про-

цессе выполнения нескольких ролей, в данном случае – 

ролей Докладчика, Оппонента и Рецензента. 

Турнир – это особая форма проведения командных 

соревнований, предполагающая несколько этапов. Тур-

нир устроен таким образом, что выявляются и поощря-

ются не только и не столько конкретные знания, сколько 

умение понять и решить задачу, умение объяснить свою 

точку зрения и понять собеседника, а также умение ра-

ботать в команде. Таким образом, форма проведения 

турнира соответствует задаче стимулирования творче-

ской активности. 

Подготовка к турниру требует определенного време-

ни для сбора необходимой информации. Поэтому целе-

сообразно заранее проинформировать учащихся о пра-

вилах проведения турнира, распределить их по коман-

дам, познакомить с темами (экологическими проблема-

ми) для обсуждения. Все учащиеся делятся на три ко-

манды, каждая команда до проведения турнира готовит-

ся к обсуждению трех экологических проблем, т. е.  

к выполнению первой роли – роли Докладчика. Зада-

ния турниров не имеют однозначного решения, поэто-

му для их выполнения команда должна провести ис-

следование, выразить собственные идеи и даже про-

явить фантазию. Задания составляются так, что затра-

гивают не только экологию, но и смежные с ней пред-

меты: биологию, географию, химию, а также социаль-

ные проблемы [16; 17]. 

Подготовка к турниру предполагает высокий уро-

вень командной работы. Решения задач должны быть 

представлены ясным, кратким и выразительным обра-

зом, сопровождаться продуманной компьютерной пре-

зентацией. Несмотря на то, что все команды готовятся  

к выступлению по одним и тем же темам, их выступле-

ния по содержанию не являются копией друг друга, так 

как каждая команда опирается на свои информацион-

ные ресурсы, исходит из собственного видения пробле-

мы, подбирает свои аргументы для обоснования своей 

позиции – в этом проявляется творческая активность 

каждой команды [18; 19]. 

Турниры проводятся в три раунда, в каждом из кото-

рых обсуждается одна турнирная задача. В каждом ра-

унде команды выполняют одну из ролей турнира – Док-

ладчик, Оппонент, Рецензент. В последующих раундах 

роли команд меняются. На турнире важно не только 

суметь представить и обосновать свою точку зрения, но 

и защитить ее в полемике с Оппонентами, Рецензента-

ми. Участникам турнира приходится вести содержа-

тельную дискуссию, быстро и точно задавать вопросы  

и отвечать на них [20; 21]. 

Оппоненты задают Докладчику вопросы, направ-

ленные на выяснение неточностей, ошибок в понима-

нии проблемы и в предложенном решении, а также на 

более подробное пояснение отдельных положений и вы-

водов доклада. 

Рецензенты делают развернутый анализ выступле-

ния Докладчика, оценивают полноту, научность и ори-

гинальность решения; высказывают критические за-

мечания к форме доклада; указывают на положитель-

ные моменты и недостатки как в решении задачи, так 

и в самом выступлении Докладчика; дают краткую оцен-

ку выступлениям Докладчика и Оппонента [20, с. 18]. 
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МЕТОДИКА ПРОВЕДЕНИЯ ИССЛЕДОВАНИЯ 

В исследовании приняли участие 28 школьников  

в возрасте 13–16 лет, учащиеся МБОУ «Воротынская 

средняя школа», постоянные участники командных эко-

логических турниров. Исследования проводились в пе-

риод с 2014 по 2016 год. 

Основополагающим методом исследования является 

тестирование – использовались методики Торренса [22], 

дополнительными методами стали изучение самооцен-

ки школьников – опросник креативности Джонсона 

[23], наблюдения, а также изменение результативности 

участия в командных турнирах. 

 

Р Е ЗУЛ ЬТАТ Ы  И С СЛ Е Д О ВА Н И Я  И  И Х  

О Б С У Ж Д Е Н И Е  

В целом участие в командном экологическом турнире 

обеспечивает рост уровня индивидуальной творческой 

активности, что подтверждается результатами исследо-

вания изменения уровня творческой активности школь-

ников, принимавших участие в командных экологиче-

ских турнирах. Показатели уровня творческой активно-

сти – направленность на творчество, критичность и спо-

собность преобразовывать структуру объекта. Нами вы-

делено три уровня творческой активности: низкий, сред-

ний и высокий. Динамика изменения творческой актив-

ности исследуемой группы представлена на рис. 1–3. 

В ходе подготовки командных экологических турни-

ров и участия в них обеспечивается постепенное разви-

тие творческой активности их участников. Нами выде-

лены следующие этапы развития творческой активно-

сти в процессе участия в командных экологических 

турнирах: подготовительный, поисково-деятельност-

ный, эвристический и рефлексивный. Взаимосвязь эта-

пов развития творческой активности с содержанием 

деятельности во время командных экологических тур-

ниров представлена в таблице 1. 

По мере развития деятельности в ходе участия в ко-

мандном экологическом турнире происходит качест-

венное изменение уровня творческой активности его 

участников. На первом, подготовительном этапе уро-

вень творческой активности задается в основном де-

ятельностью педагога, т. е. преобладает внешняя мо-

тивация деятельности.Задача педагога – создание бла-

гоприятных условий для развития творческой активно-

сти, формирование интереса к творческим заданиям. 

Эта задача решается формулированием заданий для 

турнира, созданием психологического настроя учащих-

ся для участия в турнире. 

На втором и третьем – поисково-деятельностном  

и эвристическом – этапах происходит активное разви-

тие взаимодействия между обучающимися как внутри 

каждой команды, так и между командами. Развиваются

 

 

 
Рис. 1. Изменение уровня направленности на творчество 

 

 

 
Рис. 2. Изменение уровня критичности 

 

 

 
Рис. 3. Изменение способности преобразовывать структуру объекта 
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Таблица 1. Взаимосвязь этапов развития творческой активности учащихся с содержанием деятельности  

во время командных экологических турниров  

 

Этапы Содержание деятельности 

Подготовительный Создание благоприятных условий для развития творческой активности, форми-

рование интереса к творческим заданиям.  

Знакомство с правилами экологического турнира. 

Формирование команды; знакомство с заданиями турнира 

Поисково-деятельностный Подготовка к выполнению ролей турнира – Докладчик, Оппонент, Рецензент. 

Поиск, обсуждение и отбор информации для решения поставленных турнирных 

задач, обсуждение формы представления командного решения турнирных задач 

Эвристический Выполнение ролей турнира – Докладчик, Оппонент, Рецензент. Интерпретация 

собранных информационных материалов для использования в дискуссии 

Рефлексивный Оценка и самооценка деятельности команд в турнире. Обсуждение полученных 

результатов 

 

 

умения нестандартно мыслить и творчески использо-

вать усвоенную информацию, формируется культура 

ведения дискуссии, умение аргументированно и уважи-

тельно возражать собеседнику, убеждать аудиторию, 

усиливаются навыки работы в команде. Роль педагога-

организатора отходит на второй план, развивается внут-

ренняя мотивация творческой активности участников 

турнира. 

Рефлексивный этап обеспечивает оценку и само-

оценку деятельности каждого участника и команды  

в турнире, мотивирует к дальнейшему развитию твор-

ческой активности. 

 

ВЫВОДЫ 
Командные экологические турниры, являясь мето-

дом интерактивного обучения, способствуют развитию 

творческой активности обучающихся. 

Вовлечение учащихся в активную творческую дея-

тельность повышает мотивацию познавательной дея-

тельности, формирует комплекс компетенций и в целом 

способствует разностороннему личностному развитию 

обучающихся. 
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Abstract: The relevance of the study of the ways of the students’ creative activity development is determined by  

the contemporary society demand for the initiative, active, successful, and all-rounded persons who are able to find 

independently and proactively the solutions for various issues. The interactive learning methods become the effective tool 

for development of the students’ creative activity. Their main characteristics are the learning activity built on  

the interaction of a student with the educational environment, which serves as the area of the learning experience; learning 

based on the psychology of human relations and interactions; learning as a mutual cognitive process where knowledge is 

got in the joint activity through a dialogue.    

The paper presents the results of the study of the influence of team ecological tournaments as an interactive learning 

method on the development of the students’ creative activity. The author determined the methodological backgrounds for 

the creative activity formation, specified the stages of its formation. The following stages of creative activity development 

in the process of participating in the team ecological tournaments were identified: preparatory, search-activity, heuristic, 

and reflexive. The study was carried out during three years among the students of the municipal budgetary general 

education institution “Vorotynets secondary school”, the members of children’s ecological association, permanent 

participants of team ecological tournaments. It is established that during the preparation and participation in team 

ecological tournaments, the creative activity of their participants is gradually developed. During the study, the increment in 

the creative activity of the study group was observed, and namely, the level of commitment to creativity, the criticality 

level, the ability to transform the object’s structure. The main result of participation in a team ecological tournament is the 

involvement of the students in active creative activity, which contributes to the cognitive activity motivation, the formation 

of a complex of competencies, and, as a whole, promotes the diversified personal development of the students. 
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Аннотация: В статье представлен опыт теоретического и эмпирического исследования формирования креатив-

ности обучающихся, охарактеризовано понятие «формирование креативности» в педагогическом контексте. Креа-

тивность в исследовании рассматривается как общая универсальная способность к творчеству, в той или иной сте-

пени свойственная каждому человеку. С точки зрения педагогического подхода сущность понятия «формирование 

креативности» определяется содержательными и технологическими составляющими педагогического процесса.  

В рамках данного исследования педагогическими условиями формирования креативности обучающихся явля-

ются учет возрастных особенностей и индивидуальных различий обучающихся, организация безопасного творче-

ского пространства, развитие творчества и креативности педагога. Учет возрастных особенностей и индивидуаль-

ных различий обучающихся определяется врожденными особенностями, психофизиологическими особенностями, 

личностными особенностями. Особую значимость имеет организация педагогического взаимодействия субъектов 

образовательного процесса как свободы творчества (создание творческих образцов и подкрепление творческого 

поведения обучающихся, положительное отношение к исследовательской творческой деятельности, разрешение 

творческой инициативы и эмоционального самовыражения). Развитие творчества и креативности самого педагога 

является необходимым условием успешного прохождения от стадии подражания к творческому самораскрытию 

личности обучающегося. 

В педагогическом исследовании определены содержательные и технологические составляющие формирования 

креативности личности. В статье рассматриваются виды креативных технологий: технологии активного обучения, 

интерактивные и игровые технологии. Приведены примеры методических приемов организации учебных занятий, 

использованных авторами на формирующем этапе эмпирического исследования. Описаны такие формы работы по 

формированию креативности обучающихся как выставки в учебной группе, занятия творческой направленности, 

тренинговые упражнения, нетрадиционные уроки. 

Представлены результаты эмпирического исследования, в процессе которого была реализована программа 

формирования креативности обучающихся, содержащая разнообразные креативные технологии, формы и методы 

работы. Зафиксированная положительная динамика по всем показателям сформированности креативности обу-

чающихся (беглость, гибкость, оригинальность) дает основание говорить об эффективности данной эксперимен-

тальной программы. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Современное общество выдвигает усложняющиеся 

требования к образованию и воспитанию детей и молоде-

жи. Развитие творческого потенциала – важнейшая задача 

современной школы, что зафиксировано в Федеральном 

законе «Об образовании в Российской Федерации».  

В школьном возрасте складываются благоприятные 

предпосылки для присвоения творческих образцов по-

ведения и преобразования собственного опыта творче-

ской деятельности.  

Понятие «креативность» в современных психолого-

педагогических исследованиях многоаспектное. В ши-

роком смысле – это самостоятельный феномен, который 

представляет собой целостную систему, функциони-

рующую во всех сферах жизнедеятельности человека: 

1) креативная среда, в которой осуществляется творче-

ство (социальный контекст – требования, одобрение 

/неодобрение к продукту творчества); 2) креативный 

продукт (характеристики и качественная сторона твор-

ческого продукта); 3) креативный процесс (фиксация, 

описание, характеристики и механизмы протекания 

креативного процесса); 4) креативная личность (лично-

стные характеристики, описывающие творческого чело-

века) [1; 2]. В узком же смысле, креативность определя-

ется как общая универсальная способность к творчест-

ву, в той или иной степени свойственная каждому чело-

веку [2]. 

Понятие «формирование» личности (создание, 

изменение формы и содержания) рассматривается  

А.В. Петровским с точки зрения психологического под-

хода, как развитие личности – что есть и что может 

быть в развивающейся личности в условиях целена-

правленных воспитательных воздействий, и с точки 

зрения педагогического подхода, как целенаправленное 

воспитание – выделение задач и конкретных способов 

формирования личности, отвечающих современным 

запросам и требованиям общества [3].  

По мнению А.В. Петровского, цели и задачи воспи-

тания задаются обществом, а методы разрабатываются 

педагогикой, поэтому не следует стирать разницу меж-

ду тем, что и как следует формировать в личности обу-

чающегося, и тем, что должен изучать педагог в резуль-

тате педагогического воздействия [3].  

Креативность развивается и изменяется в целена-

правленной, сознательно организуемой деятельности, 

при этом формирование креативности обусловлено как 

социальными факторами, так и психолого-педагогичес-

кими условиями. Поэтому, изучение понятия «форми-

рование креативности» в педагогическом аспекте ви-

дится наиболее значимым [2]. 
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В рамках нашего педагогического исследования оп-

ределяются содержательные (что должно быть сформи-

ровано в педагогическом процессе у обучающегося – 

способность к творчеству) и технологические состав-

ляющие формирования креативности личности (техно-

логии, методы, приемы, средства, формы осуществле-

ния разрешения поставленных задач) [4]. 

Формирование креативности обучающихся зависит 

от единства психологических, педагогических, соци-

альных и организационных условий (совокупность 

внешних и внутренних воздействий, влияющих в дан-

ном случае на формирование креативности личности). 

Сам педагогический процесс рассматривается как наи-

более общее условие формирования креативности лич-

ности, поскольку каждый обучающийся объективно 

включен в существующую педагогическую реальность.  

Вместе с тем, дифференцируя составляющую усло-

вий, мы исходили из акмеологических исследований 

(А.А. Бодалев, А.А. Деркач, Н.В. Кузьмина и др.), где  

в качестве значимых выделялись следующие: задатки, 

способности субъекта, социокультурная ситуация, ус-

ловия воспитания, возможность получения образования 

и пр. [5; 6].  

Цель исследования: выделить педагогические усло-

вия, определить содержательные и технологические 

составляющие формирования креативности обучаю-

щихся. 

 

ВЫБОРКА И МЕТОДЫ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Эмпирической базой исследования выступили три 

учебных класса общеобразовательной школы. Экспе-

риментальную выборку составили 58 человек, в возрас-

те 12–13 лет.  

Для определения уровня сформированности креа-

тивности обучающихся использовалась методика  

Е.П. Торренса «Диагностика невербальной креативно-

сти» (субтесты «Нарисуй картинку», «Закончи рису-

нок», «Линии») [7]. В качестве основных индикативных 

показателей сформированности креативности обучаю-

щихся были выбраны: 1) продуктивность как способ-

ность продуцировать большое количество идей, (изме-

ряется числом общих ответов); 2) гибкость как способ-

ность высказывать широкое многообразие идей и при-

менять разнообразные стратегии при решении проблем, 

(измеряется числом категорий); 3) оригинальность как 

способность продуцировать необычные, новые, нестан-

дартные идеи, (измеряется количество неповторяющих-

ся ответов). Учитывая возрастные особенности респон-

дентов, показатель разработанности как способности 

совершенствовать, детализировать, придавать завер-

шенный вид своему продукту, в эмпирическом исследо-

вании не рассматривался. 

 

Р Е ЗУЛ ЬТАТ Ы  И С СЛ Е Д О ВА Н И Я  И  И Х  

О Б С У Ж Д Е Н И Е  

В ходе исследования были выделены педагогиче-

ские условия формирования креативности личности 

(учет возрастных особенностей и индивидуальных раз-

личий обучающихся, организация безопасного творче-

ского пространства, развитие творчества и креативно-

сти педагога). Отметим, что данные условия могут быть 

отнесены к категории педагогических, если целена-

правленно, осознанно и преднамеренно включаются  

в педагогический процесс и учитываются при органи-

зации педагогического взаимодействия субъектов обра-

зовательного процесса [8].  

Рассмотрим данные педагогические условия форми-

рования креативности обучающихся подробнее. 

1. Учет возрастных особенностей и индивидуаль-

ных различий личности: врожденные особенности (за-

датки), психофизиологические особенности, личност-

ные особенности (самооценка, характер, ценностные 

ориентации, творческая направленность и активность). 

Согласно Е.П. Торренсу и B.Н. Дружинину, в 3–5 лет 

креативность как общая творческая способность фор-

мируется за счет подражания значимому взрослому. 

При этом авторами подчеркивается, что школьный воз-

раст является наиболее сензитивным для развития креа-

тивности личности: обучение в начальной школе и 13–

20 лет, когда формируется способность к творчеству, 

связанная с определенной сферой профессиональной 

деятельности [9; 10]. Профессиональный образец, 

поддерживающее влияние микросреды, отождествле-

ние себя с идеальным образцом творца, по мнению  

В.Н. Дружинина, – основные факторы формирования 

креативности обучающихся [10]. Следовательно, необ-

ходимо психолого-педагогическое сопровождение фор-

мирования креативности обучающихся на ранних воз-

растных этапах развития личности [11].  

2. Творческая направленность и организация безо-

пасного творческого пространства в педагогическом 

процессе. Особую значимость имеет организация педаго-

гического взаимодействия субъектов образовательного 

процесса как свободы творчества (создание творческих 

образцов и подкрепление творческого поведения обучаю-

щихся, положительное отношение к исследовательской 

творческой деятельности, разрешение творческой инициа-

тивы и эмоционального самовыражения) [12]. Педагог 

побуждает обучающихся высказывать свои креативные 

идеи, внимателен к проявлениям их творческой активно-

сти. Мастерство педагога состоит в том, чтобы обучаю-

щиеся как можно меньше чувствовали давление и опеку, 

сдерживающие креативное развитие личности. В творче-

ском процессе ограничены запреты, грубость, насмешки, 

и создается благоприятная творческая атмосфера для обу-

чающихся, способствующая изменению ценностной ори-

ентации всех участников образовательного процесса, по-

вышению престижа творческого мышления [1; 13]. 

3. Развитие творчества и креативности самого пе-

дагога является необходимым условием успешного 

прохождения от стадии подражания к творческому са-

мораскрытию личности обучающегося. 

Важен уровень образованности и креативности пе-

дагога, творческая направленность, эмоциональная 

общность, общность интеллектуальных интересов пе-

дагога и обучающихся. Педагог должен быть не только 

знатоком своего предмета, но и обладать профессио-

нально-личностной культурой [2; 14].  

Существенной педагогической проблемой при фор-

мировании креативности обучающихся является сохра-

нение соотношения между логическим сознанием  

и творческими импульсами, оригинальностью и неожи-

данностью решений учебных задач. Только творческий 

педагог с нестандартным мышлением, с чувством юмо-

ра может разрешить данное противоречие, делая акцент 

на творческие задания [15].  
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Создавая на учебных занятиях творческую атмосфе-

ру, вовлекая обучающихся в совместный поиск решения 

проблем, нужно целенаправленно формировать способ-

ность к творчеству. Это возможно, если педагог увлека-

ется сам, если он получает удовольствие от процесса 

поиска, дает возможность каждому обучающемуся на 

самостоятельное решение, то есть поддерживает его 

творческие усилия, направленность и активность [16]. 

На формирующем этапе эмпирического исследова-

ния мы не ставили целью повысить уровень сформиро-

ванности креативности обучающихся. Важно было соз-

дать прецедент приобретения опыта творческой дея-

тельности, а также смоделировать на практике педаго-

гические условия, способствующие проявлению и фор-

мированию креативности у каждого обучающегося со-

образно его индивидуальности. Поэтому эксперимен-

тальная программа включала апробацию содержатель-

ных и технологических компонентов формирования 

креативности личности.  

Многообразие проблем, в различных сферах жизне-

деятельности обучающихся, обуславливает потребность 

в использовании современных педагогических техноло-

гий на основе активизации и интенсификации творче-

ской деятельности. В качестве основных видов креа-

тивных технологий на практике использовались: техно-

логии активного обучения, интерактивные и игровые 

технологии. 

Технологии активного обучения включали в себя 

методы, стимулирующие познавательную деятельность 

участников образовательного процесса, вовлекающие 

каждого обучающегося в учебную деятельность. Сти-

мулируя мыслительную и поведенческую активность, 

данные методы были направлены на осознание, отра-

ботку, обогащение и личностное принятие имеющегося 

знания каждым обучающимся, на формирование само-

стоятельного творческого мышления и способности 

решать нестандартные задачи [17].  

Технология активного обучения (согласно Г.М. Код-

жаспировой) – такая организация учебной деятельно-

сти, при которой невозможно неучастие в познаватель-

ном процессе [18]. В практической деятельности либо 

обучающийся публично отчитывался за выполненное 

ролевое задание или поручение, либо от качества его 

индивидуальной работы зависело успешное решение 

группой познавательных задач.  

В качестве предпосылок сопровождения технологии 

активного обучения выступали: сотрудничество и кол-

лективное взаимодействие, высокая познавательная ак-

тивность и вовлеченность каждого обучающегося, про-

блемный характер процесса обучения, учет индивиду-

альных различий и возрастных особенностей обучаю-

щихся. При этом изменялась модель преподавания, где 

педагог выступал в роли наставника, помощника, соор-

ганизатора, партнера, консультанта. 

В особую группу следует отнести методы стимули-

рования креативности (мозговой штурм и его виды 

(брейнрайтинг («немой» вариант), по-японски, обрат-

ный, теневой, комбинированный, метод «635», в стиле 

«соло» и др.), метод синектики, фокальных объектов, 

инверсии, морфологического анализа, ментальных карт, 

шести шляп, контрольных эвристических вопросов, 

букета проблем и пр.), которые при грамотном включе-

нии и использовании в учебно-воспитательном процес-

се имели положительный результат творческого разви-

тия личности [19].  

Одним из условий успешного формирования креа-

тивности обучающихся являлось включение в процесс 

обучения игровых и интерактивных технологий, кото-

рые позволяли обучающимся взаимодействовать между 

собой. К интерактивным технологиям следует отнести: 

работу в парах, в микрогруппах, эвристическую беседу, 

тренинговые занятия и упражнения и прочее. Игра как 

одна из составляющих тренинга креативности эмо-

ционально раскрепощала и снимала внутренние барь-

еры в творческой деятельности участников. Эффектив-

на в формировании креативности обучающихся театра-

лизованная спонтанная игра, которая допускала полную 

свободу творчества и самовыражения. Использование 

данных методов требовали профессиональной компе-

тентности педагога, готовности использовать креатив-

ные технологии в работе с обучающимся с учетом ин-

дивидуальных различий и разумного сочетания с тра-

диционными методами обучения [20].  

Приведем примеры методических приемов организа-

ции учебных занятий, использованных нами на форми-

рующем этапе эмпирического исследования: уроки твор-

ческой направленности и тренинговые занятия, направ-

ленные на формирование креативности личности.  

Уроки творческой направленности (урок-путешест-

вие, урок-сказка, урок-диспут, урок-квест, урок-аукцион 

и пр.) отличались от традиционных в первую очередь 

тем, что в ходе совместного сотрудничества участников 

образовательного процесса происходило «открытие» не 

только на уровне заинтересованности в совместной 

творческой деятельности, но и на получении креативно-

го продукта (результата творческой деятельности). По-

этому одной из задач данного типа учебного занятия 

выступало создание условий для творческого самовы-

ражения личности обучающихся. 

Особой формой работы по формированию креатив-

ности обучающихся выступали выставки в учебной 

группе. Для раскрытия творческого потенциала, обу-

чающемуся важно было пережить успех в своей работе. 

Широкий диапазон творческой деятельности в образо-

вательной организации давал возможность каждому 

обучающемуся (особенно во внеурочной деятельности) 

выбрать виды творческой деятельности, наиболее со-

звучные его интересам, склонностям, личностным осо-

бенностям. После выполнения творческого задания ре-

комендовалось размещать все творческие продукты 

обучающихся на выставку для дальнейшего обсужде-

ния и обмена мнениями. Важно было, чтобы в процессе 

рефлексивной деятельности участники выставки вы-

ступали не только в роли «зрителей», но и в роли «це-

нителей творчества». 

Приведенные выше методические приемы, формы 

работы, креативные технологии были логично включе-

ны в учебно-воспитательный процесс по формирова-

нию креативности обучающихся.  

По полученным данным можно проследить динами-

ку показателей сформированности креативности обу-

чающихся. В обобщенном виде (в категории «уровень»: 

высокий, средний, низкий) полученные в совокупности 

индивидуальные результаты в сравнении с началом и по 

завершению эмпирического исследования приведены на 

рисунке 1. 
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Рис. 1. Сравнительный анализ результатов входящей и итоговой диагностики  

сформированности креативности обучающихся 

 

 

По результатам итоговой диагностики у каждого 

обучающегося в той или иной степени возросли все 

показатели сформированности креативности. Из гисто-

граммы видно, что максимально повысился показатель 

продуктивности, выросли показатели гибкости и ори-

гинальности [8]. 

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 

Проведенное исследование показало, что у обучаю-

щихся после реализации программы формирования 

креативности личности была обнаружена положитель-

ная динамика по всем критериям сформированности 

креативности (беглость, гибкость, оригинальность). Ос-

новные результаты проведенного эмпирического иссле-

дования позволяют сделать вывод, что эксперименталь-

ная программа, включающая содержательные и тех-

нологические компоненты, является эффективной по 

формированию креативности обучающихся в учебно-

воспитательном процессе, который обеспечивается 

комплексностью выделенных педагогических условий.  

 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

Видится значимым исследование понимания приро-

ды совместного и индивидуального творчества во взаи-

мовлиянии межличностных, групповых и межгруппо-

вых процессов, отвечающих за формирование креатив-

ности личности как способности к творчеству и инно-

вационность, внедрение в практику работы организа-

ций, осуществляющих образовательную деятельность, 

выделенных технологий и условий формирования креа-

тивности личности. 
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Abstract: The work presents the experience of theoretical and empirical research of the formation of students’ creativi-

ty; the concept of “the formation of creativity” is characterized in a pedagogical context. Creativity in this research is con-

sidered as a common universal ability to creativity to some extent inherent in every person. In terms of pedagogical ap-

proach, the essence of the concept “creativity formation” is defined by meaningful and technological components of  

the educational process. 

Within the framework of this research, pedagogical conditions for the formation of students’ creativity are considera-

tion of the age characteristics and individual differences of the students, organization of safe creative space, development 

of imagination and teacher’s creativity. Age characteristics and individual differences of the students are defined by  

the innate characteristics, psycho-physiological characteristics, and personal characteristics. Of particular importance is  

the organization of pedagogical interaction of all the subjects of the educational process in the form of free creativity (crea-

tion of samples and support of students’ creative behavior, positive attitude to research creative activity, realization of crea-

tive initiative and emotional expression). Development of teacher’s creative activities is a required condition for successful 

development from the stage of imitation to creative revealing of the learner’s personality. 

The study identifies substantial pedagogical and technological components of the formation of the personality creativi-

ty. This paper discusses the types of creative technology: active learning techniques, interactive, and game technology.  

The authors present the examples of methodological techniques for planning the lessons that are used at the first stage of 

empirical research. They describe such forms of students’ creativity development as exhibitions in a study group, a creativ-

ity-oriented lesson, training exercises, non-traditional lessons. 

The results of empirical studies have been presented, during which the program of formation of students’ creativity 

containing a variety of creative techniques, forms, and methods of work contributing to the positive dynamics of all indica-

tors of creativity formation (fluency, flexibility, originality) has been implemented. Positive dynamics of all indicators pro-

vides proof of the effectiveness of this experimental program, which was ensured by the complex of pedagogical condi-

tions.  
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РОЛЬ СУБЪЕКТНОЙ ИНДИВИДУАЛИЗАЦИИ  

В ПОВЫШЕНИИ УРОВНЯ ВЛАДЕНИЯ ИНОСТРАННЫМ ЯЗЫКОМ  

НА НЕЛИНГВИСТИЧЕСКИХ НАПРАВЛЕНИЯХ ПОДГОТОВКИ 
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Ключевые слова: индивидуализация; субъектная индивидуализация; индивидуальный стиль учебной деятель-

ности (ИСУД); интеллект; теория множественного интеллекта; обучение иностранному языку в неязыковых вузах. 

Аннотация: В статье рассматривается применение теории множественного интеллекта как один из способов 

учета субъектной индивидуализации в обучении иностранному языку на примере обучения студентов нелингвис-

тических направлений подготовки. Актуальность работы связана с необходимостью оптимизировать групповой 

учебный процесс для достижения максимальной эффективности в обучении иностранному языку на фоне непре-

рывно растущих требований к уровню иноязычной коммуникативной компетенции современных выпускников 

неязыковых вузов. В условиях ограниченного количества часов решением данной проблемы видится индивидуа-

лизация обучения, а именно учет индивидных, личностных и субъектных свойств обучающихся.  

Рассматриваются составляющие индивидуализации и области их применения в обучении иностранному языку. 

Отмечается, что субъектным свойствам учащихся уделяется недостаточное внимание. Предлагается активизиро-

вать субъектную индивидуализацию в процессе усвоения иностранного языка путем применения в обучении кон-

цептуальных основ теории множественного интеллекта Говарда Гарднера. 

В статье приводится краткое изложение теории, проводится параллель между учетом основных восьми типов 

интеллекта в усвоении иностранного языка и использованием субъектных свойств личности в обучении. Разграни-

чиваются определения «интеллект» и «интеллект в теории множественного интеллекта», конкретизируется поня-

тие «тип интеллекта». 

Приведены этапы и фазы исследования, направленного на то, чтобы доказать целесообразность внедрения тео-

рии множественного интеллекта в процесс обучения на примере студентов нелингвистических направлений подго-

товки: пробное экспериментальное обучение, долгосрочное экспериментальное обучение (анкетирование, прове-

дение обучения, повторное анкетирование). Описана методика определения уровней развития типов интеллекта  

в контексте обучения иностранному языку. По результатам проведенного исследования установлено, что типы ин-

теллекта можно развивать, повышая их уровень с помощью специально подобранных упражнений; учет типов 

интеллекта обучающихся на занятиях по иностранному языку увеличивает их эффективность. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

В современном образовательном пространстве все 

большее значение приобретает обучение иностранному 

языку, поэтому требования к уровню развития ино-

язычной коммуникативной компетенции выпускника 

неязыкового вуза растут. Ввиду этого количество часов 

по учебному плану, выделяемых на иностранный язык, 

на наш взгляд, является недостаточным, так как не учи-

тывается гетерогенность сформированных групп, что 

приводит к проблеме, связанной с невозможностью ус-

пешного усвоения дисциплины каждым студентом в ус-

ловиях группового обучения. С нашей точки зрения, ее 

решение лежит в области индивидуализации обучения.  

Проанализировав трактовки понятия «индивидуали-

зация» в словарях [1–3], можем сказать, что индивидуа-

лизировать обучение – значит создать такие условия, 

чтобы каждый студент мог овладевать необходимыми 

компетенциями наиболее эффективным для него спосо-

бом, реализуя свой собственный образовательный мар-

шрут и осуществляя свой личностный прогресс в про-

цессе формирования иноязычной коммуникативной 

компетенции.  

В настоящее время сложились два подхода к трак-

товке понятия индивидуализации применительно к сфе-

ре образования: 

– традиционная педагогическая трактовка индиви-

дуализации как особой организации образовательного 

процесса, при которой выбор способов, приемов, темпа 

обучения учитывает индивидуальные различия учащих-

ся, уровень развития их способностей;  

– дифференцирование понятий «индивидуализация» 

и «индивидуальный подход в образовании». 

По мнению представителей второго направления, 

принципиальная разница между индивидуализацией  

и индивидуальным подходом состоит в том, что инди-

видуальный подход делает учителя субъектом процесса 

образования, где он, опираясь на особенности своих 

учеников, выстраивает определенную программу обу-

чения. И здесь ученики являются объектом обучения. 

Перед индивидуализацией стоит более широкая за-

дача – активизировать деятельность ученика. При таком 

подходе педагог помогает обучающемуся нарабатывать 

собственные техники, приемы работы, необходимые  

в построении своей индивидуальной образовательной 

программы. Таким образом, индивидуализация больше 

отвечает современной парадигме образования «субъект-

субъект». 

Е.И. Пассов рассматривает индивидуализацию как 

процесс, который направлен на реализацию личност-

ных особенностей, индивидных и субъектных свойств 

личности [4]. Е.И. Пассов выделяет индивидную (учет 

индивидных свойств: пола, возраста, темперамента, 

наследственности), субъектную (учет особенностей 

учащихся как субъектов деятельности: овладения опти-

мальными для ученика приемами деятельности, пред-

почтения индивидуальной или командной работы,  
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с подробными инструкциями или автономно и др.)  

и личностную индивидуализацию (учет личностных  

качеств: интересов и предпочтений, жизненного опыта, 

статуса личности в коллективе). Центральное место в об-

щей системе индивидуализированного обучения отво-

дится личностной индивидуализации, которая активно 

используется через реализацию личностно ориентиро-

ванного подхода. Однако, не отрицая ее ведущей роли, 

учитель должен учитывать также субъектные и инди-

видные свойства ученика [5]. И если индивидные свой-

ства учитываются при создании, например, учебных 

пособий для разных возрастов, то субъектным свойст-

вам учащихся уделяется недостаточное внимание в про-

цессе обучения иностранному языку [6].  

С этой точки зрения нас интересует понятие инди-

видуального стиля учебной деятельности. По словам  

Б. Лу Ливер, «...все учащиеся, без какого-либо исклю-

чения, могут учиться. Единственное, на что они могут 

оказаться неспособными, – это учиться так, как предпи-

сывается конкретной программой, учебником или учи-

телем» [7]. Первоначально для описания индивидуаль-

ных различий в учебной деятельности использовалось 

такое понятие, как «учебные предпочтения», затем поя-

вилось понятие «подходы к учению» [8]. Наибольшее 

распространение в западных исследованиях получили 

идеи Д.А. Колба [9], описавшего «стили познавательной 

деятельности», П. Хани и А. Мамфорд позже описали 

те же четыре стиля учения [10].  

Технология индивидуального стиля учебной дея-

тельности (ИСУД) Н.Л. Галеевой также предполагает 

именно учет субъектных свойств обучающихся. Данная 

технология предлагает использование матрицы приемов 

и методов учебной деятельности ученика, при приме-

нении которых в обучении достигается наибольшая 

эффективность усвоения материала [11].  

Цель работы – изучение зависимости результатов 

обучения от учета типов интеллекта учащихся в про-

цессе обучения, а также возможности развивать и по-

вышать уровень типов интеллекта. 

 

ТЕОРИЯ МНОЖЕСТВЕННОГО ИНТЕЛЛЕКТА 

Г. ГАРДНЕРА 

Согласно теории множественного интеллекта (да-

лее – ТМИ) Г. Гарднера, опубликованной впервые  

в 1983 году, каждый человек имеет не единый интел-

лект, измеряемый тестами IQ, а «набор», состоящий из 

восьми типов интеллекта: логико-математический ин-

теллект, визуально-пространственный интеллект, фи-

зико-кинестетический интеллект, музыкально-рит-

мический интеллект, межличностный, или коммуника-

тивный, интеллект, внутриличностный интеллект, на-

туралистический интеллект, вербально-лингвистичес-

кий интеллект [12; 13]. Все типы интеллекта в разном 

соотношении присутствуют в каждом человеке и за-

действуются в большей или меньшей степени при ре-

шении определенной проблемы, задачи (как по одно-

му, так и в любом сочетании), поэтому могут быть ис-

пользованы для учета образовательного потенциала 

детей и взрослых. 

Рассматривая понятие «интеллект» вне ТМИ, мы 

обратились к «Новому словарю методических терминов 

и понятий (теория и практика обучения языкам)», кото-

рый определяет интеллект как: 

1) общую способность к познанию и решению про-

блем, определяющую успешность любой деятельности 

и лежащую в основе других способностей, в том числе 

и способностей к изучению языков;  

2) систему всех познавательных способностей инди-

вида: ощущения, восприятия, памяти, представления, 

мышления, воображения [14, с. 81].  

Используя термин «интеллект» в своих трудах, автор 

ТМИ вкладывает в его значение свой смысл. Изначаль-

но Г. Гарднер предлагает несколько значений понятия 

«интеллект»: 

– отличительная черта всех человеческих существ; 

– качество, на основе которого люди отличаются 

друг от друга; 

– способ выполнения человеком определенной зада-

чи с учетом своих интересов [15, с. 16]. В конечном 

итоге автор сформулировал определение того, что он 

называет интеллектом, следующим образом: интеллект – 

это способности решать проблемы или создавать про-

дукт, который обладает ценностью в определенной или 

нескольких культурах [15, с. 27].  

Таким образом, мы видим, как эволюционировало 

понимание автором интеллекта. Вначале акцент делает-

ся на способе выполнения задачи, а это не что иное, как 

субъектность индивида; затем в основу ставится ре-

зультат деятельности, создание продукта. Но создание 

продукта как цель подразумевает конкретный, адекват-

но выбранный способ решения задачи. Ввиду этого оп-

ределение Г. Гарднера можно трактовать как способ-

ность не только решать проблемы и создавать продукт, 

обладающий, что важно, ценностью в определенной 

или нескольких культурах, но и выбирать способ дос-

тижения своей цели, что подразумевает гибкость интел-

лекта и его предрасположенность к изменению подхо-

дов в мыслительном процессе. Исходя из этого, мы мо-

жем рассматривать интеллект как совокупность позна-

вательных способностей, определяющих наиболее эф-

фективный способ решения проблемы или создания 

продукта и являющихся основой для успешной дея-

тельности в различных сферах. 

Автор ТМИ подчеркивает, что «чистых» интеллек-

тов не бывает, они всегда проявляются в контексте осо-

бых заданий, сфер и дисциплин. Не существует «чисто-

го» пространственного интеллекта, а есть пространст-

венный интеллект, который выражается в том, как ребе-

нок решает загадки, находит дорогу, строит фигуры из 

кубиков или играет в баскетбол. Точно так же взрослые 

не проявляют свои пространственные способности не-

посредственно, но являются более или менее искусны-

ми шахматистами, художниками или геометрами [15,  

с. 37]. Кроме того, интеллекты необходимо оценивать, 

наблюдая за людьми, уже знакомыми с этими задания-

ми и имеющими некоторый опыт их выполнения, или 

знакомя людей с такими сферами знания и наблюдая, 

насколько удачно они поведут себя как при наличии, 

так и при отсутствии поддержки [15, с. 37].  

Поскольку важной характеристикой интеллекта яв-

ляется контекстность, а объект нашего исследования – 

образовательный продукт как результат обучения ино-

странным языкам, нам видится актуальным сформули-

ровать, что мы понимаем под интеллектом в контексте 

обучения иностранным языкам. В контексте дисципли-

ны «иностранный язык» мы рассматриваем интеллект 
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как совокупность познавательных способностей, опре-

деляющих наиболее эффективный способ решения про-

блемы или создания продукта и являющихся основой 

для успешной деятельности, направленной на повыше-

ние иноязычной коммуникативной компетенции. Под 

продуктом учебной деятельности человека, изучающего 

иностранный язык, вслед за И.А. Зимней мы понимаем 

совокупность усвоенных им языковых знаний и сфор-

мированных программ действий [16].  

Прочное усвоение знаний и формирование про-

грамм действий, обеспечивающее успешность изучения 

иностранного языка, требует от методических пособий 

по иностранному языку грамотного и системного на-

полнения упражнениями, максимально использующими 

все познавательные способности обучающихся. Одна-

ко, на наш взгляд, существующие пособия по ино-

странному языку для неязыковых вузов не в состоянии 

задействовать субъектные свойства обучающихся   

в полной мере, поскольку представленные в них уп-

ражнения учитывают не все типы интеллекта (часто 

это только вербально-лингвистический и логико-мате-

матический), т. е. некоторые интеллекты в контексте 

изучения иностранного языка не задействуются и не 

развиваются, а значит, не используется весь потенциал 

обучающихся. 

Таким образом, мы видим взаимосвязь между уче-

том типов интеллекта студентов и эффективностью 

обучения иностранному языку, поскольку использова-

ние упражнений для разных типов интеллекта на заня-

тиях позволит активизировать субъектную индивидуа-

лизацию в процессе усвоения языка, что с высокой до-

лей вероятности повысит эффективность обучения. За-

дача учителя, по нашему мнению, – наиболее полно 

задействовать все стороны индивидуализации, а именно 

личностные, индивидные и субъектные свойства обу-

чающегося, для получения максимально качественного 

образовательного продукта.  

Значимость теории Г. Гарднера выражается в об-

ширном резонансе как в научной среде, так и среди лю-

дей, интересующихся образованием: автор теории пуб-

ликует новые работы на тему [17; 18], его последовате-

ли изучают применение ТМИ в области образования 

[19], выделяют и описывают новые типы интеллекта 

[20–22]; на основе данной теории разрабатываются кур-

сы по различным видам деятельности, программы обу-

чения в частных школах в России и за рубежом (осо-

бенно часто теория применятся в обучении дошкольни-

ков и младших школьников); существуют сайты, интер-

нет-ресурсы, где практики образования обмениваются 

опытом в данной сфере; появляются методические по-

собия, систематизирующие задания по принципам тео-

рии Г. Гарднера [23], в том числе и в области обучения 

английскому языку [24–26]. Однако в России исследо-

ваний в области методики обучения иностранному язы-

ку по данной теме не проводилось. Таким образом,  

в настоящий момент практическая реализация теории 

требует имплементации теоретического обоснования, 

систематизации, синтеза, анализа и создания метода 

обучения иностранному языку на основе ТМИ.  

Экспериментальная работа по применению теории 

множественности интеллекта проводится нами на базе 

филиала Псковского государственного университета 

(ПсковГУ) в г. Великие Луки с 2014 года. Исследование 

можно представить в двух этапах. Первый этап – про-

ведение пробного экспериментального обучения, целью 

которого было доказать эффективность учета типов 

интеллекта обучающихся на занятиях по иностранному 

языку [27]. Выбранный индукционный путь объясняет-

ся наличием уже разработанных пособий, упражнений, 

приемов, эффективность и целесообразность которых 

следует проверить опытным путем, чтобы осознать, 

каким образом принципы теории реализуются на прак-

тике, а затем на основе собственных данных сделать 

соответствующие выводы.  

 

ВЫБОРКА ИССЛЕДОВАНИЯ 

Второй этап эксперимента охватил 2015/2016 учеб-

ный год. 

В исследовании приняли участие две параллельно 

обучающиеся группы первого курса инженерно-

экономического факультета Великолукского филиала 

ПсковГУ общей численностью 24 человека, обе они 

являлись экспериментальными. Данные группы были 

сформированы из студентов трех нелингвистических 

направлений подготовки – экономика, строительство  

и конструкторско-технологическое обеспечение маши-

ностроительных производств. 

 

МЕТОДИКА ПРОВЕДЕНИЯ ИССЛЕДОВАНИЙ 

Предварительная фаза представляет собой анкети-

рование, его данные позволили: 1) определить высоко  

и слабо развитые типы интеллекта каждого обучающего-

ся, 2) выявить преобладающие типы интеллекта в груп-

пе, 3) получить цифровое значение уровней развития 

типов интеллекта обучающихся до начала эксперимен-

тального обучения и после его завершения. Под уров-

нем развития типа интеллекта (интеллекта) мы понима-

ем уровень развития познавательных способностей, 

определяющих степень эффективности способа реше-

ния проблемы или создания продукта в определенном 

виде деятельности.  

Для определения количественного уровня развития 

типов интеллекта в контексте изучения иностранного 

языка нами была разработана анкета, позволяющая 

оценить познавательные способности каждого типа  

у испытуемых в диапазоне от 0 до 40 баллов. Она со-

ставлена таким образом, что определение уровней раз-

вития типов интеллекта основывается на оценке обу-

чающихся собственных предпочтений в выборе разных 

видов упражнений, поскольку на наш взгляд способ-

ность/неспособность выполнять данные виды упраж-

нений свидетельствует о хорошем или недостаточном 

развитии задействованных при этом типов интеллекта. 

Анкета состоит из 8 блоков (по количеству типов),  

в них представлены формулировки заданий на указан-

ные типы интеллекта без учета темы занятия, каждую 

из которых следует оценить по пятибалльной шкале: 

А) Да – 4 балла; Б) Скорее да, чем нет – 3 балла; 

В) Затрудняюсь ответить – 2 балла; Г) Скорее нет, чем  

да – 1 балл; Д) Нет – 0 баллов. 

Приведем примеры вопросов из анкеты для опреде-

ления степени развитости визуально-пространственно-

го и межличностного интеллектов. 

На занятиях по иностранному языку мне нравит-

ся/у меня хорошо получается выполнять следующие 

задания: 
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Визуально-пространственный интеллект 

а) сопоставьте картинки и предложения; 

б) опишите картину; 

в) прочтите абзацы текста, составьте их в правиль-

ном порядке; 

г) прочтите текст-описание комнаты, нарисуйте ее; 

д) заполните таблицу; 

е) посмотрите обучающий фильм/мультфильм; 

ё) прочтите описание персонажа, нарисуйте его; 

ж) составьте рассказ с помощью таблицы; 

з) изобразите грамматическое правило в виде таблицы; 

и) подготовьте презентацию на компьютере по теме 

урока. 

Межличностный интеллект 

а) ответьте на электронное письмо другу; 

б) выучите наизусть диалог, разыграйте по ролям; 

в) поработайте в паре; 

г) примите участие в театральной постановке; 

д) подготовьте инсценировку полилога; 

е) напишите другу поздравление на открытке; 

ё) примите участие в дебатах; 

ж) проведите опрос; 

з) примите участие в ток-шоу; 

и) разыграйте диалог в паре. 

Фаза реализации включает в себя проведение дли-

тельного экспериментального обучения. В течение 

2015/2016 учебного года студенты осваивали образо-

вательную программу по английскому языку с помо-

щью специально разработанного нами курса [26]. Ис-

пользованные задания, упражнения были подобраны 

таким образом, чтобы максимально задействовать все 

типы интеллекта обучающихся в процессе обучения 

[23; 27; 28].  

Аналитическая фаза состоит из проведения повтор-

ного анкетирования экспериментальных групп с ис-

пользованием той же методики, подведения итогов и ин-

терпретации результатов исследования. Студентам была 

предложена прежняя анкета на определение уровней 

развития типов интеллекта, чтобы посмотреть, про-

изошло ли развитие познавательных способностей в ре-

зультате обучения, основанного на принципах теории 

множественного интеллекта Г. Гарднера. Для оценки 

результатов каждого из обучающихся мы составили 

круговые диаграммы и гистограммы, приведем пример 

гистограммы результатов одного из студентов. На рис. 1 

изображено соотношение уровня типов интеллекта сту-

дента в контексте изучения иностранного языка до на-

чала экспериментального обучения и после его завер-

шения.  

В течение всего обучения мы вели так называемые 

листы наблюдений, куда вносили данные для каждого 

занятия (см. табл. 1). В таблицу заносились названия 

заданий, которые мы использовали на занятиях, соот-

ветствующие им типы интеллекта, оценки обучающих-

ся, примечания и выводы по итогам проведения заня-

тия. По возможности оценивалось выполнение каждого 

задания каждым из учащихся или количественно (по 

пятибалльной шкале), или качественно (+, −). Это по-

зволило нам по мере необходимости корректировать 

свои действия в ходе всего обучения. 

На основе данных листов наблюдения мы вывели 

графики развития типов интеллекта для каждого обу-

чающегося. С помощью графиков в ходе исследования 

мы могли определять «преобладающие» и «западаю-

щие» типы интеллекта, регулировать дальнейший вы-

бор тех или иных упражнений, отслеживать прогресс  

и регресс в развитии всех восьми типов интеллекта  

у каждого обучающегося.  

 

ОБСУЖДЕНИЕ ПОЛУЧЕННЫХ РЕЗУЛЬТАТОВ 

Приведенные на рис. 1 результаты позволяют уви-

деть, что уровень развития всех типов интеллекта уве-

личился по отношению к начальному. Можем отметить, 

что картина гистограмм для всех обучающихся в целом 

повторяется. 

Анализ полученных данных из составленных на ос-

нове листов наблюдения (см. табл. 1) графиков позволя-

ет сделать вывод, что уровень развития типов интеллек-

та в процессе обучения как повышается, так и понижа-

ется. Это можно объяснить тем, что типы интеллекта 

задействуются в упражнении взаимосвязанно, они «по-

могают» или «мешают» друг другу развиваться.  

Стоит добавить, что изначально не предусмотренное 

в исследовании итоговое тестирование по пройденным

 

 

 
 

Рис. 1. Соотношение уровней развития типов интеллекта студента до и после эксперимента 

0 5 10 15 20 25 30 35 40 
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Логико - математический 

Визуально - пространственный 
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Межличностный 
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Натуралистический 

Уровень развития типов интеллекта после обучения Уровень развития типов интеллекта до обучения 
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Таблица 2. Лист наблюдений № 1. Направление подготовки: «Конструкторско-технологическое обеспечение 

машиностроительных производств (КТОМП)» 

 

Ф. И. О. Название заданий, задействованные типы интеллекта. 

 Чтение  

вслух  

текста  

по ролям 

Подбор  

рифмы  

к выделенным 

 словам 

Просмотр  

мультфильма,  

заполнение  

таблицы 

Составление  

рассказа  

с помощью  

таблицы в группах 

Грамматика,  

работа  

с индивидуальными  

листами 

 М В-Л М-Р М-Р В-Л В В-Л В-П В-Л М В-П Л-

М 

В-Л В 

Студент 1 + + + - - + + + 5 5 5 5 5 5 

Студент 2 - - - - - + + + + + + 4 4 4 

… … … … … … … … … … … … … … … 
Примечания: М – межличностный интеллект; В-Л – вербально-лингвистический интеллект;  

М-Р – музыкально-ритмический интеллект; В – внутриличностный интеллект;  

В-П – визуально-пространственный интеллект; Л-М – логико-математический интеллект 

 

 

за год темам показало, что качество обучения участво-

вавших в эксперименте студентов выше среднего. Это 

может косвенно свидетельствовать об эффективности 

обучения на основе ТМИ. 

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 

Результаты проведенных исследований мы можем 

интерпретировать следующим образом: 

1) преобладание некоторых типов интеллекта над 

другими у конкретного индивида имеет большое значе-

ние, однако приоритетным является уровень развития 

каждого из них; 

2) типы интеллекта развиваются неравномерно, хао-

тично, неодинаково у одного и другого человека, это 

зависит от индивидуальных особенностей; 

3) с помощью специально подобранных упражнений 

можно развивать типы интеллекта, повысить их уро-

вень; 

4) применение теории множественного интеллекта в 

обучении иностранным языкам оказывает положитель-

ное влияние на качество обучения. 

 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

Создание метода обучения иностранному языку на 

основе ТМИ позволит взглянуть на индивидуализацию 

обучения иностранному языку с новой стороны. Во-

первых, концептуальные основы теории множественно-

го интеллекта предполагают учет субъектных свойств 

личности, что компенсирует недостаточное внимание  

к этой части индивидуализации, направленной в пер-

вую очередь на повышение эффективности обучения. 

Во-вторых, при использовании специальных упражне-

ний, задействующих разные типы интеллекта на заня-

тии, появляется возможность учитывать индивидуаль-

ные особенности личности в формате группового обу-

чения в разных формах работы (групповая работа, ра-

бота в парах, индивидуальная работа), не дифференци-

руя обучающихся. Решается проблема индивидуализа-

ция – групповой формат обучения. Таким образом, каж-

дый обучающийся получает возможность проявить себя 

на занятиях и наиболее успешно усвоить материал, ис-

пользуя сильные стороны своего интеллекта, а также 

тренировать и повышать уровень недостаточно разви-

тых типов интеллекта, что, в свою очередь, увеличивает 

потенциал студента в изучении дисциплины, а также 

способствует разностороннему развитию личности  

обучающегося.  
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Abstract: The paper studies the application of the multiple intelligence theory as one of the ways of measuring the sub-

ject individualization in teaching a foreign language to students of non-linguistic specialties. It is important to optimize  

the group learning process to achieve maximum efficiency in teaching a foreign language to students of non-linguistic spe-

cialties against the growing demand to their level of communicative competence in a foreign language. In terms of a li-

mited number of hours, the solution to this issue can be individualization of learning process and consideration of individ-

ual, personal and subjective qualities of students, in particular. 

This research studies the components of individualization and areas of their application in teaching a foreign language. 

The author suggests activating subjective individualization in the process of learning a foreign language by applying  

the conceptual foundations of Howard Gardner’s multiple intelligence theory in teaching. 

The paper gives a brief summary of the theory, analyzes the main eight types of intelligence in learning a foreign lan-

guage and the use of subjective personality traits in teaching. The differentiation is given to the concepts of “intelligence” 

and “intelligence in the theory of multiple intelligence”, and the notion of “a type of intelligence” is specified. 

The paper presents the stages and phases of research aimed at proving the efficiency of introducing the theory of multi-

ple intelligence into the learning process, they are trial pilot training, long-term experimental training (questioning, train-

ing, repeated questioning). The technique is described for determining the level of development of types of intelligence in 

the context of teaching a foreign language. According to the results of the study, the types of intelligence can be developed 

by increasing their level through specially selected exercises; consideration of the types of students’ intelligence in  

the classroom increases their effectiveness in a foreign language. 
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здоровья; лица с особыми образовательными потребностями.  

Аннотация: Актуальность выбранного для исследования вопроса связана с необходимостью поиска новых 

концептуальных решений и стратегий, способствующих гармонизации человеческих отношений в целом и про-

фессиональной адаптации людей с особыми образовательными потребностями. Образовательные учреждения 

высшего образования решают задачи выбора наиболее эффективных моделей и технологий внедрения инклюзив-

ной парадигмы. 

Автором проведен сравнительный анализ моделей инклюзивного образования на материале изучения опыта 

реализации инклюзивного высшего образования в России и зарубежных странах. Автор отмечает, что инклюзив-

ные образовательные модели в российских вузах являются блочными по структуре и нацелены на повышение сен-

зитивности вуза к лицам с ограничениями здоровья за счет преодоления сложностей в обучении и воспитании.  

В зарубежных вузах инклюзивные образовательные модели носят вариативный характер и являются институцио-

нальными по структуре, в большей мере юридически ориентированными, работающими с более широкой, чем  

в российской практике, категорией лиц с особыми образовательными потребностями. Поиск единой концепции 

инклюзивного профессионального образования наряду с наблюдаемым ростом запроса обучающихся с особыми 

образовательными потребностями на его получение, по мнению автора, обязывает высшие учебные заведения вы-

рабатывать собственные стратегии, решать задачи выбора наиболее эффективных моделей и технологий внедрения 

инклюзивной парадигмы. 

По результатам проведенного исследования установлено, что необходимой основой для реализации инклюзивно-

го образования должны быть система нормативно-законодательных актов и механизмы, включающие четкую кон-

цепцию и стратегию реализации инклюзивного образования, подготовку кадров и непрерывность взаимодействия. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

В наши дни идеи гуманизма, антропоцентризма  

и глубокое понимание ценности каждой личности в об-

ществе вызывают необходимость поиска новых концеп-

туальных решений и стратегий, способствующих гар-

монизации человеческих отношений в целом и профес-

сиональной адаптации людей с особыми образователь-

ными потребностями. Понятие «инклюзия» включается 

в социально-культурное пространство как более высо-

кий уровень социального равенства. Инклюзивная об-

разовательная парадигма предполагает объединение  

в образовательном пространстве детей вне зависимости 

от их физического или психического здоровья, от уров-

ня развития, от этнической, религиозной, половой при-

надлежности или же от социально-экономического ста-

туса их семьи.  

К исследованиям, отражающим разные направле-

ния и аспекты инклюзивного образования, относятся 

работы таких отечественных и зарубежных представи-

телей психологии и педагогики, как Н.Н. Малофеев [1] 

и Н.М. Назарова [2] (сравнительный анализ зарубежно-

го и отечественного опыта), Л.Д. Митчелл [3] (исполь-

зование научно обоснованных стратегий обучения в ин-

клюзивном образовательном пространстве) и др. При 

этом необходимо отметить, что проблема развития об-

разовательных систем различных стран по реализации 

инклюзивных практик в современных условиях изучена 

недостаточно и требует дополнительной проработки.  

Анализ зарубежных исследований доказывает, что  

в наиболее благоприятных странах в социально-эко-

номическом и политическом развитии имеется доста-

точный опыт инклюзивной практики и ведется поиск 

инновационных моделей инклюзивного образования [4; 

5]. Поэтому в России для реализации таких моделей  

в высшем профессиональном образовании чрезвычайно 

актуален опыт профессионального сообщества специа-

листов в этой области. Очевидна необходимость изуче-

ния опыта реализации высшего инклюзивного образо-

вания в России и зарубежных странах.  

Инклюзивное обучение пришло в зарубежную систе-

му как стратегически важный компонент социальной 

«концепции нормализации» [6] жизни лиц с нарушения-

ми умственного развития, впоследствии стало структу-

рой, снимающей общественные и информационные пре-

пятствия и лимитирования участия в активной жизни 

категории людей «неравных возможностей» [7]. 

Международными актами задекларированы полити-

ческие и правовые условия, обеспечивающие единые 

подходы к развитию инклюзивного обучения в евро-

пейских государствах. Данные условия мы можем най-

ти во «Всеобщей декларации прав человека» [8], «Дек-

ларации о правах инвалидов» [9], «Стандартных прави-

лах обеспечения равных возможностей для инвалидов» 

[10], «Конвенции о правах ребенка» [11]. Отдельное 

внимание этой проблеме уделяет Декларация Сала-

манкской конференции [12], вводящая в международное 

употребление понятия «инклюзивное обучение» и «ин-

клюзивная школа», в которых сформулирована концеп-

ция совместного обучения здоровых детей и их ровес-

ников, имеющих ограничения по здоровью. 

В Конвенции Организации объединенных наций  

о правах инвалидов [13] закреплена социальная мо-

дель понимания инвалидности как результата соци-

ального взаимодействия человека с нарушениями 
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здоровья и социальных барьеров на его пути, не по-

зволяющих активного включения наравне с другими 

людьми в жизнь общества. 

Цель работы – проведение сравнительного анализа 

моделей инклюзивного образования России и зарубеж-

ных стран. 

 

СРАВНИТЕЛЬНЫЙ АНАЛИЗ МОДЕЛЕЙ ИН-

КЛЮЗИВНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

Инклюзивная модель высшего профессионального 

образования в зарубежных странах выделяется вариа-

тивностью и мобильностью систем, трансформирован-

ных в целостный процесс, затрагивающий не только 

международные правовые отношения, но и «общество, 

предотвращая дискриминацию на государственном   

и любом локальном уровне» [14]. 

В зарубежных вузах инклюзивные образовательные 

модели носят вариативный характер в силу культурного 

разнообразия. При этом они в целом ориентированы на 

институциализацию инклюзии с закреплением ее функ-

ций за определенными внутриуниверситетскими орга-

низациями, строгое правовое обеспечение и регулиро-

вание, а также на преимущественно более широкое, чем 

в России, понимание инклюзивности. В них объектом 

инклюзии выступает не только студент с особыми обра-

зовательными потребностями, но и любой потенциаль-

но дискриминируемый субъект, а также его семья [15]. 

Вариативная часть таких моделей заключается в акцен-

тировании либо образовательных (получение конкрет-

ных навыков), либо социальных результатов ее реали-

зации (включение в процесс общения и взаимодействия 

с различными социальными общностями). 

При рассмотрении позиции западной структуры  

в улучшении отношения к категории «неравных воз-

можностей» и интеграции их в общее пространство, 

можно заключить, что намерения направлены на пер-

спективу своего дальнейшего развития и будущих дос-

тижений, в осуществлении которых важную роль игра-

ет государство и социум. 

В Российской Федерации система высшего инклю-

зивного образования развивается быстрыми темпами, 

но отсутствуют необходимая практика и опыт инклю-

зивного обучения студентов с особыми образователь-

ными потребностями, недостаточно взаимодействуют 

различные сферы (например, образования, здравоохра-

нения и социального обеспечения), специализирован-

ной подготовки педагогических кадров, масштабных 

исследований. Фактически инклюзивная модель рос-

сийского высшего образования содержит организаци-

онную, информационную, техническо-обеспечиваю-

щую, мотивационную составляющие. Она во всех оте-

чественных вузах позволяет обеспечивать «щадящие» 

условия приема и повышать сензитивность условий 

учебного заведения к лицам с особыми образователь-

ными потребностями. При этом практически повсеме-

стно использование инклюзивной модели обосновы-

вается наличием трудностей и препятствий к обеспе-

чению полноценного образования в силу их индиви-

дуальных особенностей, не позволяющих обучаться  

в стандартных условиях.  

Теоретическое обоснование российской инклюзив-

ной модели представлено в исследованиях Ю.В. Богин-

ской [16], М.И. Никитиной [17], Е.Р. Ярской-Смирновой 

[18], вопросы психолого-педагогического и медико-

социального сопровождения изучены С.В. Алехиной 

[19], В.З. Кантором [20], программы инклюзивной 

практики разработаны С.А. Калашниковой  [21], 

Л.П. Храпылиной [22]. 

Философски осмысленная, теоретически и методо-

логически разработанная мировая модель инклюзивно-

го образования высшей школы не всегда соизмерима  

с реалиями российской жизни, поэтому важно спроек-

тировать собственную образовательную политику вне-

дрения инклюзивного обучения, учитывая зарубежный 

опыт и общемировые закономерности, позволяющие 

успешно корректировать российские интеграционные 

процессы [23]. 

М.В. Алешина, указывающая в контексте актуаль-

ных программ современной государственной социаль-

ной политики на трудности высшего образования, об-

ращает внимание на транспарентность модели доступ-

ного качественного образования и представляет опыт  

в создании инклюзивных программ, способных успеш-

но решить проблемы социальной интеграции выпуск-

ников [24]. Однако неразработанность механизмов вне-

дрения и недостаточно сформированная ресурсная  

и нормативная база не позволяют их быстро освоить. 

Следует соотнести опыт отечественной инклюзии  

с теоретико-методологическим осмыслением образова-

тельной интеграции в иных развитых государствах и на 

этой основе создать личные инклюзивные модели с по-

зиции философского осмысления феномена теоретиче-

ских и методологических основ инклюзивной модели. 

И.И. Лошакова [25], А.Ю. Шеманов [26], изучившие 

опыт иностранных государств по разработке системы 

инклюзивного образования и всесторонне проанализи-

ровавшие законодательные, образовательные и меди-

цинские возможности обучения детей с особыми обра-

зовательными потребностями, выделили в качестве со-

ставляющей инклюзивной модели динамичность, ва-

риативность и дифференцированность. Безусловно, по-

лучить результат можно, но необходимо учитывать фи-

зические и психологические факторы, влияющие на 

успех интеграции и, исходя из этого, создать педагоги-

ческие условия, соразмерные с возможностями обучае-

мого, учитывая вариабельность и уровневую организа-

цию процесса обучения с использованием наиболее 

эффективных педагогических технологий.  

Так, законодательством Российской Федерации за-

фиксированы равные права для студентов с особыми 

образовательными потребностями, однако еще только 

формируются механизмы практической реализации. 

Основные положения нормативных и законодательных 

документов ориентированы на проектирование системы 

непрерывного образования, в которой высшему про-

фессиональному образованию отводится значимая роль. 

Высшее инклюзивное образование должно стать неот-

делимой частью процесса развития вуза, когерентным 

способом объединив текущие приоритеты образова-

тельной политики.  

Стоит отметить, собственно, что в каждой стране 

реализуются свои инклюзивные модели, это говорит  

о невозможности создания универсальных интегратив-

ных разновидностей, приспособленных для всех [27]. 

Основными элементами этой системы считаются высо-

кокачественная экспертная оценка, гарантирующая   

Вектор науки ТГУ. Серия: Педагогика, психология. 2017. № 4 (31) 37



О.Ю. Муллер   «Инклюзивная образовательная модель…» 

 

последовательность и качество процесса образования. 

Пользование вспомогательными средствами, обращение 

к помощникам, применение индивидуальных планов  

с учетом программы, гибкая организация экзаменов – 

все эти условия учтены в зарубежной инклюзивной 

практике. При рассмотрении позиции западной струк-

туры в улучшении отношения к категории «неравных 

возможностей» и интеграции их в общее пространство 

можно заключить, что намерения направлены на пер-

спективу своего дальнейшего развития и будущих дос-

тижений, в осуществлении которых важную роль игра-

ет государство и социум. 

В настоящее время включение высшего профессио-

нального образования в инклюзивную парадигму отно-

сится к ведущим приоритетам российской государст-

венной социальной политики. Российская инклюзивная 

образовательная модель является блочной по структуре, 

нацелена на повышение сензитивности вуза к лицам  

с ограничениями здоровья за счет преодоления сложно-

стей в обучении и воспитании. Однако инклюзивная 

модель высшего профессионального образования вне-

дряется путем разрешения ряда проблем в ходе внедре-

ния методических и технологических инноваций с це-

лью органичного вовлечения в образовательный про-

цесс лиц с особыми образовательными потребностями. 

Одна из наиболее выраженных проблем состоит в про-

тиворечии, когда социальные и личностные потребно-

сти в инклюзивном высшем образовании предполагают 

владение рядом особых способов, форм и методов, че-

му препятствует недостаточное научно-методическое 

обеспечение в вузах. Представляется перспективным 

более детальное изучение опыта других вузов в реализа-

ции моделей инклюзии, а также отслеживания степени 

не только эффективности, но главное – удовлетворенно-

сти этим процессом у непосредственных участников. 

Таким образом, образовательные учреждения высшего 

образования решают задачи выбора наиболее эффектив-

ных моделей и технологий внедрения инклюзивной пара-

дигмы. Поиск единой концепции инклюзивного профес-

сионального образования наряду с наблюдаемым ростом 

запроса обучающихся с особыми образовательными по-

требностями на его получение обязывает высшие учебные 

заведения вырабатывать собственные стратегии.  

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 

Зарубежная модель является институциональной по 

структуре, в большей мере юридически ориентирован-

ной, работающей с более широкой, чем в российской 

практике, категорией лиц с особыми образовательными 

потребностями. 

Анализ образовательных систем различных стран по 

реализации инклюзивных практик показывает, что не-

обходимой основой воплощения инклюзивного образо-

вания считается система нормативно-законодательных 

актов, учитывающих и декларацию прав и свобод,  

и механизмы, включающие четкую концепцию и стра-

тегию реализации инклюзивного образования, подго-

товку кадров и непрерывность взаимодействия.  
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Abstract: The importance of the issue chosen for the study is explained by the urge to search for new conceptual solu-

tions and strategies which promote harmonization of human relations in general and the professional adaptation of people 

with special educational needs. Educational institutions of higher education are currently solving the problem of choosing 

the most effective model and technology for implementing the inclusive paradigm. 

The author analyzes inclusive education models employed both in Russian and foreign universities which implement 

inclusive education. The author states that inclusive education models in Russian universities are block-structured and 

aimed at increasing the sensitivity of the institution towards persons with health limitations through solving problems in 

teaching and upbringing. In foreign universities, inclusive educational models are varied and institutional in structure, 

mostly legally oriented, and working with a wider category of people with special educational needs than in Russia. In  

the opinion of the author, the search for a unified concept of inclusive vocational education, along with the increase in the 

demands of students with special educational needs, requires higher education institutions to develop their own strategies, 

to solve the problem of choosing the most effective model and technology for implementing the inclusive paradigm. 

As a result of the study, it was found that a system of normative and legislative acts and mechanisms which include  

a clear concept and strategy for implementing inclusive education, training, and continuity of interaction should become 

the necessary basis for the implementation of inclusive education. 
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Аннотация: Статья посвящена рассмотрению основной задачи дошкольного образования детей с ограничен-

ными возможностями здоровья – их социального развития. Рассматриваются понятия «социализация», «индиви-

дуализация» в контексте психолого-педагогической поддержки позитивной социализации и индивидуализации 

развития личности детей старшего дошкольного возраста с задержкой психического развития (ЗПР). Проводится 

обзор отечественной литературы, посвященной изучению данной проблемы. Отмечается, что до настоящего мо-

мента нет ясности относительно соответствующих методологических оснований анализа процессов социализации 

и индивидуализации образования дошкольников этой категории. Поэтому является правомерным обращение вни-

мания на существующее противоречие между особыми образовательными потребностями ребенка-дошкольника  

с ЗПР в полноправной жизнедеятельности, с одной стороны, и отсутствием стабильной системы обеспечения со-

циализации и индивидуализации развития личности ребенка в образовательном пространстве, недостаточной тео-

ретической разработкой такого обеспечения, с другой. Путем сравнения и сопоставления мнений различных авто-

ров предложено авторское решение по комплексному использованию ресурсов социализации при индивидуализа-

ции развития детей с задержкой психического развития. В качестве ресурсов социализации выделена психолого-

педагогическая компетентность педагогов, родителей детей с ЗПР, представлены значимые индикаторы социали-

зированности дошкольников с ЗПР, индивидуального характера процесса социализации, профессиональных ком-

петенций педагогов в вопросах социализации детей с ЗПР, психолого-педагогической грамотности родителей  

и других взрослых, занимающихся воспитанием детей с ЗПР. Установлено, что коррекционно-педагогическое воз-

действие на основе разработанной и реализованной программы «Комплексное использование ресурсов социализа-

ции при индивидуализации развития детей с ЗПР» приводит к статистически значимым (на уровне 95 %  

по U-критерию Манна – Уитни) отличиям результатов, полученных в экспериментальной и контрольной группах. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Федеральный государственный образовательный 

стандарт дошкольного образования определяет объем, 

содержание и планируемые результаты в виде целевых 

ориентиров образовательной программы как програм-

мы психолого-педагогической поддержки позитивной 

социализации и индивидуализации развития личности 

детей дошкольного возраста [1]. 

В философской энциклопедии и философском эн-

циклопедическом словаре понятие «социализация лич-

ности» определяется как процесс взаимодействия ин-

дивида и социальной среды, когда, попадая в ту или 

иную социальную проблемную ситуацию, складываю-

щуюся в ходе установления отношений между отдель-

ными личностями, индивид усваивает нормы социаль-

ного поведения, принятые в обществе и обеспечиваю-

щие возможность приспособиться к сформировавшейся 

социальной среде на основе способности анализировать 

проблемные социальные ситуации, понимать свои воз-

можности в сложившейся социальной обстановке, уме-

ния сохранять нормы поведения в соответствии с вы-

полняемой деятельностью и ожиданиями других людей. 

[2, с. 66; 3, с. 629]. Однако общепринятая интерпрета-

ция понятия социализации, как эффекта усвоения и ак-

тивного воспроизведения норм социального поведения 

в изменившихся социальных условиях, не отвечает пси-

хологической реальности [4, с. 206–219]. 

Под руководством доктора психологических наук 

Т.Д. Марцинковской разработана и подтверждена в рам-

ках многолетнего эксперимента соответствующая мо-

менту концепция социализации детей и подростков  

в условиях образовательной организации (детского са-

да, школы), осуществление которой должно идти по 

иному пути. Смысл этого движения заключается в при-

нятии индивидом значимых для общества ценностей  

и идеалов, что определяет необходимость формирова-

ния у ребенка эмоционального отношения к нормам  

и правилам поведения, принятым в обществе, социаль-

ным событиям, субъектам взаимодействия и др. [5, с. 5]. 

Организация процесса социализации ребенка с ог-

раниченными возможностями здоровья приоритетно 

должна быть связана с учетом индивидуальных особен-

ностей психофизического развития, его особых образо-

вательных потребностей, потенциальных творческих  

и интеллектуальных способностей, характера его соци-

альных отношений со взрослыми, сверстниками, окру-

жающим миром [6; 7]. Согласованное сочетание этих 

показателей гарантирует обеспечение индивидуального 

характера процесса социализации. Это дает возмож-

ность, с одной стороны, проявлять активность, заботясь 

о других людях, а с другой – снимает внешние и внут-

ренние барьеры этой активности [8, с. 117–131]. 

Таким образом, индивидуализация – это не только 

обособление личности, но и ее вовлечение в систему 
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межличностных отношений. Осознавая свою роль в со-

циуме и свои отношения со взрослыми, педагогами и ро-

дителями, сверстниками, ребенок приходит к пониманию 

своей индивидуальности [9, с. 90–94]. Следует подчерк-

нуть, что индивидуализация – один из принципов ФГОС 

дошкольного образования, призывающих изменить пози-

цию ребенка: из объекта образования он должен стать его 

субъектом, но не на словах, а на деле. 

Анализ литературы по проблеме социализации [10; 

11] позволил выделить в качестве ресурсов социализа-

ции прежде всего психолого-педагогическую компе-

тентность педагогов, родителей, воспитывающих детей 

с задержкой психического развития (ЗПР), включаю-

щую знание ими системного характера процесса социа-

лизации, охватывающего познавательный, коммуника-

тивный, поведенческий, ценностный компоненты; уме-

ния применять средства социализирующего воздейст-

вия; опыт взаимодействия с ребенком с учетом его ак-

туальных особых образовательных потребностей, его 

индивидуальных возможностей и потенциальных спо-

собностей. 

При этом необходимо указать на то, что не в полной 

мере удовлетворенные именно в раннем и дошкольном 

возрасте индивидуальные особые образовательные по-

требности, потенциальные возможности в психофизио-

логическом и психологическом развитии ребенка с ог-

раниченными возможностями приводят к серьезным 

трудностям на дальнейших этапах его развития, что 

негативно отражается на его адаптации во всех сферах 

жизнедеятельности, не только затрагивая младший 

школьный возраст, но и распространяясь на подростко-

вый и более старший возраст [12]. 

Предпосылкой к началу исследования стало проти-

воречие между особыми образовательными потребно-

стями ребенка-дошкольника с задержкой психического 

развития в полноправной жизнедеятельности, с одной 

стороны, и отсутствием стабильной системы обеспече-

ния социализации и индивидуализации развития лич-

ности ребенка в образовательном пространстве, недос-

таточной теоретической разработкой такого обеспече-

ния – с другой. Данное противоречие определило про-

блему исследования, суть которой заключается в поиске 

путей психолого-педагогической поддержки социали-

зации и индивидуализации развития ребенка с ЗПР  

в условиях образовательной деятельности дошкольной 

образовательной организации. Значимостью проблемы  

в первую очередь и определяется актуальность темы. 

Цель исследования – теоретическое обоснование  

и разработка концептуальной модели комплексного ис-

пользования ресурсов социализации при индивидуали-

зации развития детей с ЗПР.  

 

ЗАДАЧИ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Проведенное исследование касалось комплексного 

использования ресурсов социализации при индивидуа-

лизации развития детей. Программа констатирующего 

этапа эксперимента решала следующие задачи. 

Задача 1. Выявить индивидуальные психофизиоло-

гические возможности и психологические особенности 

развития детей экспериментальной и контрольной 

групп. 

Согласно тому, что процесс социализации включает 

четыре составляющих его компонента: познавательный, 

ценностный, поведенческий, коммуникативный, а в его 

основе лежат механизмы становления социального опы-

та, к которым относятся формирование самосознания, 

навыков взаимодействия, усвоение социальных ролей, 

социальных отношений, задачами эксперимента стали 

следующие: 

– изучить особенности поведения и взаимоотноше-

ний дошкольников со взрослыми и сверстниками, от-

ношения к самому себе и другим; выявить поведенче-

ские проблемы каждого ребенка, определить причины 

их возникновения;  

– выявить понимание детьми отдельных нравствен-

ных норм и правил поведения, умение разрешать про-

блемные ситуации с позиции этих правил;   

– изучить особенности понимания старшими до-

школьниками проявления некоторых чувств и пережи-

ваний других людей, умения ориентироваться на эти 

чувства в повседневном общении и деятельности; 

– изучить особенности освоения ребенком социаль-

ных ролей;  

– выявить позицию ребенка в системе социальных 

отношений. 

Задача 2. Осуществить психолого-педагогическую ин-

терпретацию полученных в ходе констатирующего экс-

перимента данных. Определить основные направления 

коррекционно-педагогической работы с детьми экспе-

риментальной группы, направленной на обеспечение 

индивидуального характера процесса социализации на 

формирующем этапе эксперимента. 

Задача 3. Выявить уровень профессиональных компе-

тенций педагогов, работающих с детьми эксперименталь-

ной и контрольной групп, в вопросах социализации детей 

с ЗПР при индивидуализации их развития, а именно: 

– уровень профессиональной деятельности при ор-

ганизации игровой, продуктивной и других видов дет-

ской деятельности;  

– уровень знаний о путях и средствах обеспечения 

индивидуализации развития детей с ЗПР в процессе их 

социализации в различных видах детской деятельности 

с учетом особых образовательных потребностей, инди-

видуальных психофизиологических возможностей и пси-

хологических особенностей детей на основе анкетиро-

вания;  

– уровень владения педагогической диагностикой  

и педагогическим мониторингом, направленными на 

выявление сформированности у детей социального опы-

та, являющегося ядром процесса социализации.  

Задача 4. Выявить уровень психолого-педагогичес-

кой грамотности родителей, занимающихся воспитани-

ем детей экспериментальной и контрольной групп,  

в вопросах социализации детей с ЗПР с учетом разви-

тия индивидуальных возможностей и учета индивиду-

альных особенностей развития ребенка.  

 

МЕТОДИКА ПРОВЕДЕНИЯ ИССЛЕДОВАНИЙ 

Исследование проводилось на базе муниципального 

бюджетного общеобразовательного учреждения «Центр 

развития ребенка – детский сад № 121» г. о. Самара 

(2015–2016 гг.). В экспериментальной работе приняли 

участие 24 ребенка с ЗПР (по 12 детей старшей и подго-

товительной групп), 12 педагогов, 24 родителя.  

Индивидуальные психофизиологические возможно-

сти и психологические особенности развития старших 
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дошкольников с ЗПР экспериментальной и контрольной 

групп определялись на основе комплексной диагности-

ческой программы, включающей методики, предложен-

ные Т.А. Репиной [13], Е. Фокиной [14], А.В. Шевченко 

[15], Н.Л. Белопольской [16]. 

Профессиональная компетентность педагогов, рабо-

тающих с детьми экспериментальной и контрольной 

групп, изучалась с использованием анкетных материа-

лов «Организация работы по комплексному использо-

ванию ресурсов социализации при индивидуализации 

развития детей в условиях дошкольной образователь-

ной организации», разработанных нами на основе ранее 

опубликованных авторских работ [17–20].  

Уровень психолого-педагогической грамотности ро-

дителей, занимающихся воспитанием детей экспери-

ментальной и контрольной групп, в вопросах социали-

зации детей с ЗПР с учетом развития индивидуальных 

возможностей и учета индивидуальных особенностей 

развития ребенка выявлялся также на основе анкетных 

материалов, разработанных с опорой на вышеуказанные 

источники. 

 

РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Корреляционный анализ позволил выявить значи-

мые взаимосвязи между всеми исследуемыми показате-

лями и определить основные направления индивидуа-

лизации развития детей в ходе социализирующих воз-

действий на формирующем этапе эксперимента. 

Результаты констатирующего этапа эксперимента 

показали, что дети с ЗПР экспериментальной группы:  

– безынициативны, их эмоции недостаточно яркие, 

им трудно выразить свое эмоциональное состояние, они 

затрудняются в понимании состояний других людей; 

– с трудом регулируют свое поведение на основе ус-

военных норм и правил, не готовы к волевой регуляции 

поведения; 

– проявляют высокий уровень конформизма, для них 

характерна ориентация на мнение других, отсутствие 

осознания собственной неповторимости и индивиду-

альности; они больше ориентированы на лиц ближай-

шего окружения, на чью помощь они рассчитывают  

в самореализации, удовлетворении своих потребностей; 

– проявляют недифференцированность представле-

ний о своем «я», слабость рефлексии;  

– показывают низкий уровень овладения игровыми 

ролями, навыками взаимодействия и овладения соци-

альными отношениями, что объясняется слабостью 

контрольных и регулятивных процессов; 

– демонстрируют несформированное просоциальное 

поведение, для них характерна невысокая вовлечен-

ность в переживания сверстника; 

– обладают невысокими показателями динамики  

в развитии познавательного аспекта отношения к свер-

стнику; 

– вследствие недоразвития вербальных средств ком-

муникации демонстрируют сниженную социальную 

активность, интенсивность общения и взаимодействия. 

Эти характеристики проявляются как в игровой, так 

и в других видах деятельности детей с задержкой пси-

хического развития.  

Таким образом, формирование социального опыта 

требует специально разработанной психолого-педагоги-

ческой коррекционно-направленной работы с детьми  

с ЗПР при индивидуализации развития детей. При ор-

ганизации социализирующих воздействий важно учи-

тывать, что группа детей с ЗПР весьма полиморфна, что 

у каждого ребенка свой уровень работоспособности, 

свой индивидуальный темп жизнедеятельности. 

Методом факторного анализа были определены зна-

чимые индикаторы в структуре всех признаков наблю-

дения и параметров экспериментального исследования. 

Результаты исследования показали, что характеристики 

экспериментальной и контрольной групп до начала 

формирующего эксперимента совпадают с уровнем 

значимости 0,05, т. е. группы были статически одно-

родными. 

По завершении формирующего эксперимента был 

проведен контрольный срез, направленный на выявление: 

– динамики изменений в формировании социального 

опыта у детей с ЗПР (см. рис. 1); 

– динамики в профессиональной компетентности 

педагогов и грамотности родителей в вопросах социа-

лизации при индивидуализации развития старших до-

школьников с ЗПР, участвующих в экспериментальном 

исследовании (см. таблицу 1). 

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ 

Анализ контрольного этапа эксперимента показал 

следующие результаты: 

– у всех детей с ЗПР экспериментальной группы су-

щественно повысились показатели, связанные с форми-

рованием у них социального опыта, которые по резуль-

татам оценки отвечают поставленным в программе 

«Комплексное использование ресурсов социализации 

при индивидуализации развития детей с ЗПР» целям  

и задачам; 

– у педагогов, работающих с детьми с ЗПР экспери-

ментальной группы, повысились все показатели, связан-

ные с новыми профессиональными компетенциями в во-

просах социализации, индивидуализации детей с ЗПР; 

– у родителей, реализующих задачи социализирую-

щих воздействий в отношении ребенка с ЗПР с учетом 

его особых образовательных потребностей, индивиду-

альных особенностей, возможностей, потенциальных 

способностей детей, повысился уровень психолого-

педагогической просвещенности; отмечается рост мо-

тивации к совместной деятельности с детским садом  

в решении общих задач, способствующих эффективно-

му развитию детей. 

 

ВЫВОДЫ 

Достоверность различий характеристик экспери-

ментальной и контрольной групп после эксперимента 

равна 95 %. Это позволяет сделать вывод, что приме-

нение коррекционно-педагогического воздействия на 

основе разработанной и реализованной программы 

«Комплексное использование ресурсов социализации 

при индивидуализации развития детей с ЗПР» приво-

дит к статистически значимым (на уровне 95 %  

по U-критерию Манна – Уитни) отличиям результатов, 

полученных в экспериментальной и контрольной  

группах. 

Результаты проведенного экспериментального ис-

следования позволяют констатировать факт успешной 

реализации программы и эффективность результатов 

ее апробации для всех участников образовательных 
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Рис. 1. Динамика изменений в формировании социального опыта у детей с ЗПР  

(ФЭ – формирующий эксперимент; КЭ – констатирующий эксперимент;  

ЭГ – экспериментальная группа; КГ – контрольная группа) 

 

 

Таблица 1. Динамика профессиональной компетентности педагогов и грамотности родителей  

в вопросах социализации при индивидуализации развития старших дошкольников с ЗПР (в %) 

 

№ Показатели 
Педагоги Родители 

КЭ ФЭ КЭ ФЭ 

1  
Проблемы социализации дошкольников с ЗПР  

и пути их решения 
50,0 100,0 20,8 58,3 

2  
Социальный опыт ребенка как результат  

его социализации и воспитания 
33,3 83,3 0 50,0 

3  
Особенности формирования социального опыта  

у дошкольников с ЗПР 
25,0 66,7 0 41,7 

4  
Коррекционные приемы преодоления барьеров  

в общении, развитии понимания себя и других 
75,0 83,3 0 58,3 

5  
Освоение опыта сотрудничества детей с ЗПР  

со сверстниками и взрослыми 
58,3 83,3 33,3 45,8 

6  
Нормы поведения и готовность дошкольников с ЗПР  

к их выполнению  
58,3 83,3 25,0 41,7 

7  Формирование социального опыта в игре 33,3 66,7 0 37,5 

8  
Формирование социального опыта  

в предметно-практической деятельности 
33,3 66,7 0 33,3 

9  
Взаимосвязь процессов социализации  

и индивидуализации 
16,7 75,0 0 29,2 

 

 

отношений целостного процесса психолого-педагоги-

ческой поддержки позитивной социализации и индиви-

дуализации, развития личности детей дошкольного воз-

раста с ЗПР – детей, психолога, учителей-дефектологов, 

учителей-логопедов, воспитателей, родителей.  
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THE COMPREHENSIVE USE OF SOCIALIZATION RESOURCES  

WHEN INDIVIDUALIZING THE DEVELOPMENT  
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Keywords: socialization; individualization; senior preschool children; mental retardation; Federal state standard of pre-

school education. 

Abstract: The paper covers the consideration of the main task of preschool education of children with disabilities – 

their social development. The authors consider the concepts of “socialization”, “individualization” in the context of psy-

chological and educational support of positive socialization and individualization of a personality development of mentally 

retarded children of senior preschool age. The review of the domestic literature on the study of this problem is carried out. 

The paper notes that until now there is no clarity about the appropriate methodological grounds for analyzing the processes 

of socialization and individualization of education of preschool children of this category. Therefore, it is quite in order to 

draw attention to the existing contradiction between special educational needs of a mentally retarded preschool child for 

full life activity, on the one hand, and the lack of stable system for provision of socialization and individualization of  

a child’s personality development within the educational space and the insufficient theoretical development of such provi-

sion, on the other hand. Comparing the opinions of various authors, the authors proposed their own decision on the inte-

grated use of socialization resources when individualizing the development of mentally retarded children. As the socializa-

tion resources, the authors specified psychological and educational competence of teachers and parents of mentally retard-

ed children, determined significant indicators of socialization of mentally retarded preschool children, individual character 

of socialization process, teachers’ professional competencies in the issues of socialization of mentally retarded children, 

and pedagogical literacy of parents and other adults involved in the education of mentally retarded children. It is deter-

mined, that the correction pedagogic impact based on the developed and implemented program “The comprehensive use of 

socialization resources when individualizing the development of mentally retarded children” leads to the statistically sig-

nificant (at the level of 95 % according to the Mann-Whitney U criterion) differences between the results obtained within 

the experimental and control groups. 
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циала студентов. 

Аннотация: Обществу необходимы компетентные специалисты, умеющие действовать успешно в любых усло-

виях своего труда. Однако реалии жизни показывают, что молодые педагоги теряются при возникновении неорди-

нарных и конфликтных ситуаций. Таким образом, существует потребность в подготовке компетентных творческих 

педагогов, обладающих хорошо развитым творческим потенциалом, умеющих быстро находить правильные реше-

ния в новой обстановке, способных на творческую самореализацию.  

В статье дается характеристика творческого потенциала студента как необходимой внутренней структуры, ко-

торую можно и нужно развивать в высшей школе. Предложена теоретически обоснованная авторская модель раз-

вития творческого потенциала у студентов педагогических специальностей аграрного вуза. Данная модель позво-

ляет наращивать структурные компоненты творческого потенциала: мотивы творческой деятельности, творческие 

способности и отдельные качества личности в сочетании с высоким уровнем интеллекта.  

Эксперимент проводился на базе Волгоградского государственного аграрного университета и охватывал 145 сту-

дентов специальности «Педагогическое образование» (44.03.01). В рамках модели предложен теоретический  

и технологический инструментарий развития творческого потенциала. Проведены диагностические срезы в начале 

и конце эксперимента. Предложенные критерии, показатели и уровни развития творческого потенциала позволили 

проследить динамику поэтапного изменения мотивации студентов; пополнения базы знаний о творческом потен-

циале, творческой самореализации; развития в себе активности, инициативности, гибкости поведения, стрессо-

устойчивости, креативности.  

Анализ полученных количественных результатов, проверенных с помощью t-критерия по Стьюденту, показал 

переход большинства студентов (67 %) экспериментальной группы на более высокий уровень развития творческо-

го потенциала. По контрольной группе аналогичный показатель 42 %. 

Включенное наблюдение студентов в период прохождения практики позволило дифференцировать студентов, 

включающихся именно в творческую педагогическую деятельность. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Не вызывает сомнения тот факт, что в современном 

мире уже недостаточно быть лишь профессионально 

образованным, т. е. владеющим профессиональными 

знаниями, умениями и опытом практической деятель-

ности. Важнейшее значение приобретает способность 

достигать гарантированного успеха и продуктивности 

своего труда независимо от возникающих «барьеров»  

и негативных обстоятельств. Данный тезис четко про-

слеживается в «Национальной доктрине образования  

в Российской Федерации до 2025 года», где в этой связи 

акцентируется внимание на подготовке компетентного, 

конкурентоспособного, разностороннего, творческого 

специалиста [1, с. 4].  

Обращение к психолого-педагогической литературе 

позволило проследить взаимосвязь и взаимообуслов-

ленность таких категорий, как «компетентность педаго-

га», «творческая деятельность», «творческая самореа-

лизация педагога» и «творческий потенциал». Так, на-

пример, В.И. Андреев утверждает, что компетентный 

педагог – это, несомненно, творчески саморазвиваю-

щаяся и самореализующаяся личность. Ведь именно 

творчество позволяет педагогу проявить свою компе-

тентность во всем ее объеме путем выбора новых про-

дуктивных способов решения педагогических проблем 

взамен шаблонных действий [2, с. 14]. Е.А. Климов  

и А.К. Маркова обращают внимание на то, что профес-

сионализм педагога, его компетентность напрямую за-

висят от определенной системы организации его психи-

ки. Мы разделяем точку зрения ученых, считающих, 

что педагог должен обладать не столько высоким уров-

нем профессиональных знаний и опытом соответст-

вующей деятельности, сколько искусством постановки 

и решения профессиональных задач. А для этого нужны 

такие способности, как гибкость мышления, критиче-

ское отношение к себе, стремление к творческому са-

мовыражению, творческий подход к своему делу [3; 4].  

Наиболее интересными для нашего исследования 

представляются работы И.Ф. Исаева и Е.А. Ефимовой. 

В них успешность деятельности педагога, а также его 

удовлетворенность своей профессией рассматриваются 

сквозь призму творческой самореализации, позволяю-

щей выполнять профессиональную деятельность не как 

заданную извне, а как личностно смысловую, актуали-

зированную с помощью собственной активности, реф-

лексии и внутреннего диалога. При этом сама творче-

ская самореализация, по мнению ученых, определяется 

как «мера и способ реализации творческого потенциала 

будущего педагога» [5; 6, с. 66]. 

Обобщенный анализ научных трудов позволил 

прийти к убеждению, что компетентный педагог пред-

ставляет собой творчески самореализующегося про-

фессионала, который не мыслится без развитого твор-

ческого потенциала. Неслучайно в Федеральном госу-

дарственном образовательном стандарте высшего 

профессионального образования по направлению под-

готовки «Педагогическое образование» (44.03.01) чет-

ко указана необходимость развития творческого  
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потенциала студентов с целью реализации «способно-

сти организовывать сотрудничество обучающихся, 

поддерживать активность и инициативность, само-

стоятельность обучающихся, развивать их творческие 

способности (ПК-7); способности проектировать обра-

зовательные программы (ПК-8); способности проек-

тировать индивидуальные образовательные маршруты 

обучающихся (ПК-9); способности проектировать тра-

ектории своего профессионального роста и личност-

ного развития (ПК-10)» [7].  

Масштабные исследования творческого потенциала 

личности проведены на междисциплинарном уровне 

отечественными и зарубежными учеными. Различные 

аспекты развития творческого потенциала личности  

в образовательном процессе представлены в ряде пси-

холого-педагогических подходов, среди которых наибо-

лее значимыми для нашего исследования являются ак-

сиологический, компетентностный, индивидуально-твор-

ческий и способностный.  

В рамках аксиологического подхода творческий по-

тенциал педагога признается как ценность, жизненная 

необходимость, являющаяся гарантом продуктивности 

педагогической деятельности. По утверждению авторов 

[8; 9; 10, с. 189–200], личность, обладающая развитым 

творческим потенциалом, способна не просто передать 

общечеловеческие ценности, но при этом сформировать 

свою творческую индивидуальность, предпринять шаги 

к тому, чтобы самоактуализироваться и стать творцом 

собственной жизни. 

Сторонники компетентностного подхода рассматри-

вают творческий потенциал в контексте специфики ин-

новационной методологии современного высшего обра-

зования, ориентирующей всех участников образова-

тельного взаимодействия на достижение конкретных 

результатов обучения – компетенций. Развитие творче-

ского потенциала, по мнению отечественных ученых, 

является базовой основой формирования успешного 

специалиста высокого профессионального уровня, вос-

требованного на рынке труда [11–13]. Зарубежные ис-

следователи также ориентируют на обязательность раз-

вития творческого потенциала личности в период обу-

чения в вузе, уточняя, что именно творческий потенци-

ал наделяет будущего специалиста новыми качествами, 

приводящими его к успеху [14, с. 72]. 

Определяющей идеей индивидуально-творческого 

подхода выступает концепция субъектного развития 

личности педагога. Представители этого подхода уточ-

няют психолого-педагогические механизмы процесса 

развития творческого потенциала личности. Так, на-

пример, В.И. Маркелов исследует характеристики, спе-

цифику творческого потенциала во взаимосвязи с го-

товностью специалиста к профессиональной творче-

ской деятельности [15, с. 76–77]. Е.И. Огородникова 

рассматривает творческий потенциал студента в виде 

основы его последующей творческой самореализации. 

При этом критериями развитости творческого потенциа-

ла и готовности к творческой самореализации выступают 

творческая индивидуальность, интеллектуально-эмоцио-

нальная зрелость, креативный опыт [16]. П.С. Хьен,  

С.Е. Самнерс прослеживают косвенное влияние творче-

ского потенциала на умозаключения учителей в различ-

ных ситуациях и в целом на творческую педагогиче-

скую деятельность [17]. 

Способностный подход разворачивает ракурс изуче-

ния процесса развития творческого потенциала лично-

сти в поле исследования формирования и развития 

творческих способностей, креативности. Доказано, что 

для развития творческого потенциала педагога необхо-

димо определенное сочетание способностей, форми-

руемых поэтапно. На первом этапе осуществляется од-

новременное развитие интеллектуальных и творческих 

способностей до уровня IQ не ниже 115, образующих 

своеобразную интеллектуально-творческую базу твор-

ческой деятельности, а на втором этапе динамика раз-

вития творческого потенциала зависит непосредственно 

от состояния креативности и творческих способностей 

[18–20]. 

Проанализировав и обобщив научные взгляды  

о творческом потенциале, мы определились в собствен-

ном понимании данного феномена. Считаем, что твор-

ческий потенциал студента педагогических специаль-

ностей вуза – это необходимая внутренняя структура, 

отражающая степень возможности самореализации 

творческих способностей и компетенций в сфере педа-

гогической деятельности, нацеленной на получение 

продуктивного результата. 

Отметим, что, несмотря на то, что в имеющихся ис-

следованиях представлен ценный материал по исследуе-

мой проблеме, остаются недостаточно изученными во-

просы, связанные с реализацией в реальном учебном 

процессе вуза теоретического и технологического обес-

печения процесса развития творческого потенциала  

у студентов высшей школы. В связи с этим представляется 

актуальной разработка и внедрение моделей, востребо-

ванных в практике работы современного образования.  

Цель работы – рассмотрение теоретических подхо-

дов к процессу развития творческого потенциала сту-

дентов педагогических специальностей; предложение 

авторской модели, практическим результатом которой 

станет формирование компетентного педагога, обла-

дающего высоким уровнем развития творческого по-

тенциала, способного и мотивированного на творче-

скую самореализацию.  

 

ОПИСАНИЕ МОДЕЛИ 

В статье мы предлагаем практико-ориентированную 

авторскую модель, представляющую собой дидактиче-

скую систему, направленную на мотивированное нара-

щивание и развитие структурных составляющих твор-

ческого потенциала у студентов педагогических специ-

альностей. К таким составляющим мы отнесли: наце-

ленность на творчество; способности интеллекта; сово-

купность творческих способностей, обеспечивающих 

поиск, решение задач и проблем; эмоционально-во-

левые характеристики личности; рефлексивность, в це-

лом обеспечивающая студента возможностью включе-

ния в творческую педагогическую деятельность, твор-

ческую самореализацию.  

Модель состоит из трех взаимосвязанных блоков: 

содержательного, операционно-деятельностного и ре- 

зультативно-оценочного. Содержательный блок соста-

вили отдельные тематические разделы учебных про-

грамм по дисциплинам учебного плана аграрного вуза, 

ориентированные на творчество, творческую деятель-

ность, самореализацию. Кроме того, содержательной 

основой модели выступил кружок «Творческое   

48 Вектор науки ТГУ. Серия: Педагогика, психология. 2017. № 4 (31)



О.А. Тамочкина   «Развитие творческого потенциала личности как фактор…» 

 

саморазвитие и самореализация выпускника педагоги-

ческих специальностей аграрного вуза». 

Основным назначением операционно-деятельност-

ного блока модели стало предъявление комплекса форм, 

методов и средств развития творческого потенциала.  

В частности, мы сочли целесообразным использовать 

следующие методы: создание проблемно-творческих 

ситуаций; ситуаций успеха; игропрактикум по конст-

руированию «креативного поля»; поощрение творче-

ских достижений студентов; использование деловых  

и имитационных игр; постановка системы перспектив. 

Данные методы в сочетании с традиционными класси-

ческими методами позволяли смоделировать различные 

проблемные ситуации, взятые из реальной практики 

работы педагога. Студенты – участники эксперимента 

получили возможность развивать структуру своего 

творческого потенциала путем поиска разнообразных 

способов разрешения поставленных проблем. 

В рамках оценочно-результативного блока модели 

были обоснованы критерии развития творческого по-

тенциала студентов вуза: мотивация к творчеству во 

всех его видах, формах, проявлениях (понимание цен-

ности творчества, интерес к различным видам творче-

ской деятельности; мотивы достижения успеха, само-

выражения, эмоциональной удовлетворенности, личной 

значимости творческого потенциала); сформирован-

ность теоретических и методических знаний о сущно-

сти творчества, творческой деятельности; наличие ком-

петенций (соединений знаний, умений, личностных 

качеств, опыта творческой деятельности) для включе-

ния в творческую профессиональную деятельность; 

наличие эмоционально-волевых составляющих (ста-

бильность творческой активности при возникновении 

затруднений) к развитию собственного творческого по-

тенциала; контроль/самоконтроль успешности развития 

творческого потенциала (рефлексия результатов про-

фессиональной деятельности). 

 

МЕТОДИКА ИССЛЕДОВАНИЯ 

Изучение теоретических и практических аспектов 

развития творческого потенциала студентов, а также 

анализ практики работы вузов определили направления 

эксперимента и его методы: эмпирические, теоретиче-

ские, математические, статистические методы и метод 

включенного наблюдения. На каждом этапе экспери-

мента (констатирующем, формирующем, заключитель-

ном) у студентов экспериментальной (ЭГ) и контроль-

ной (КГ) групп изучалась мотивация к творчеству, ди-

агностировался уровень творческих способностей, 

креативность.  

Для выявления у студентов мотивации к творчеству 

была разработана авторская анкета отношений студен-

тов к творчеству, творческой педагогической деятель-

ности. Анкета включала шкалу из семи утверждений: 

1) «Проявляю любознательность, интересуюсь педаго-

гическим творчеством, творческой самореализацией»; 

2) «Предлагаю много идей или способов решений твор-

ческих педагогических задач, выдвигаю новое, само-

бытное»; 3) «Не боюсь высказывать собственное мне-

ние, могу спорить, убеждать»; 4) «Люблю фантазиро-

вать, придумывать свое в любой области деятельно-

сти»; 5) «Не боюсь быть отличным от других во всем, 

начиная от внешнего облика и завершая профессио-

нальной деятельностью»; 6) «Склонен к конструктив-

ной критике себя и окружающих»; 7) «Люблю участво-

вать в творческих конкурсах, проектах». Каждое из ут-

верждений студенты оценивали у себя с позиций «не 

выражено» (-), «присутствует эпизодически» (+) и «яр-

ко выражено» (++).  

Диагностика творческих способностей осуществ-

лялась с помощью «Теста творческих способностей» 

Дж. Кинчера [21, с. 140–143]. Для отслеживания уровня 

креативности был использован «Опросник для опреде-

ления уровня креативности» [22, с. 293–298].  

Выявленные на констатирующем и формирующем 

этапах эксперимента данные были проверены также  

с помощью t-критерия по Стьюденту, что подтвердило 

их достоверность. 

Оценка качественного роста творческого потенциала 

студентов осуществлялась с помощью непараметриче-

ского критерия «хи-квадрат» К. Пирсона.  

 

ВЫБОРКА ИССЛЕДОВАНИЯ 

Эксперимент проводился на базе Волгоградского го-

сударственного аграрного университета и охватывал 

145 студентов специальности «Педагогическое образо-

вание» (44.03.01). 

 

Р Е ЗУЛ ЬТАТ Ы  И С СЛ Е Д О ВА Н И Я  И  И Х  

О Б С У Ж Д Е Н И Е  

Результаты анкетирования мотивации к творчеству 

(см. таблицу 1) свидетельствуют о том, что на начало 

эксперимента большинство студентов в ЭГ и КГ оцени-

вают свое отношение к творчеству, творческой педаго-

гической деятельности как «не выражено». Исключение 

составляют третье и четвертое утверждения («Не боюсь 

высказывать собственное мнение, могу спорить, убеж-

дать»; «Люблю фантазировать, придумывать свое в лю-

бой области деятельности»), по которым в обеих груп-

пах высокие показатели. Однако с помощью метода 

беседы, использованного дополнительно к анкете, было 

выяснено, что в спорах студенты не прибегают к обосно-

ванной аргументации своих идей, а собственные фанта-

зии никак не связывают с педагогической деятельно-

стью. Поэтому считаем, что данные позиции не наруша-

ют общей закономерности полученных результатов. 

Необходимо констатировать, что на последующих 

этапах эксперимента ориентация на творчество, творче-

скую педагогическую деятельность, творческую само-

реализацию существенно возрастала в ЭГ. Этому спо-

собствовали занятия кружка «Творческое саморазвитие 

и самореализация выпускника педагогических специ-

альностей аграрного вуза», а также другие компоненты 

апробации авторской модели.  

Из таблицы 2 видно, что в ЭГ и КГ в ходе экспери-

мента творческий потенциал претерпел изменения  

в сторону постепенного наращивания. Однако динамика 

этого процесса более ярко выражена в ЭГ, поскольку на 

заключительном этапе студентов с хорошо развитым 

творческим потенциалом было абсолютное большинст-

во (62 %), тогда как в КГ данный показатель составил 

22 %. Аналогичная картина прослеживается и в резуль-

татах исследования у участников эксперимента уровня 

креативности (таблица 3). 

В ходе каждого этапа эксперимента в обеих груп-

пах были зафиксированы как высокие, так и низкие 
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Таблица 1. Результаты диагностики мотивации к творчеству 

 

№
  

у
тв

ер
ж

д
ен

и
я
 

Констатирующий этап 

эксперимента 

Формирующий этап  

эксперимента 

Заключительный этап  

эксперимента 

Количество студентов, % 

ЭГ КГ ЭГ КГ ЭГ КГ 

- + ++ – + ++ – + ++ – + ++ – + ++ – + ++ 

1 52 34 14 51 35 14 0 58 42 24 60 16 0 48 52 20 56 22 

2 96 4 0 95 5 0 50 44 6 32 66 2 31 59 10 30 66 4 

3 0 77 23 0 78 22 0 29 71 0 61 39 0 27 73 0 61 39 

4 7 91 2 7 90 3 4 84 12 7 90 3 4 84 12 7 90 3 

5 76 20 4 75 22 3 26 44 30 55 30 15 20 50 30 55 30 15 

6 57 31 12 56 32 12 57 31 12 56 32 12 37 41 22 50 38 12 

7 72 27 1 72 27 1 15 64 21 42 48 10 14 65 21 42 48 10 

 

 

Таблица 2. Результаты тестирования творческих способностей  

по «Тесту творческих способностей» Дж. Кинчера [21] 

 

Уровни творческого потенциала 

Констатирующий 

этап эксперимента 

Формирующий  

этап эксперимента 

Заключительный 

этап эксперимента 

Количество студентов, % 

ЭГ КГ ЭГ КГ ЭГ КГ 

Потенциал очень велик 0 0 2 1 3 1 

Творческая личность 9 9 49 15 59 21 

Вы не хуже большинства 67 68 47 82 37 68 

Вы не столь творческая личность,  

как большинство 
15 14 2 12 1 10 

Вам рекомендуется посещать  

творческие кружки 
9 9 0 0 0 0 

 

 

Таблица 3. Результаты исследования уровня креативности  

по «Опроснику для определения уровня креативности» [22] 

 

Уровни креативности 

Констатирующий 

этап эксперимента 

Формирующий  

этап эксперимента 

Заключительный 

этап эксперимента 

Количество студентов, % 

ЭГ КГ ЭГ КГ ЭГ КГ 

Высокий уровень 1 1 2 1 3 1 

Средний уровень 48 49 62 54 88 54 

Низкий уровень 51 50 36 45 9 45 

 

 

показатели уровня креативности. Однако в КГ высокий 

уровень креативности остался неизменным – 1 %. По 

ЭГ произошло неуклонное возрастание – от 1 % на кон-

статирующем этапе до 3 % на заключительном этапе. 

Показательна также картина по низкому уровню креа-

тивности: в ЭГ на начало эксперимента таких студентов 

было большинство – 51 %, а к концу эксперимента ос-

талось всего 9 %; по КГ на завершающем этапе низкий 

уровень был зафиксирован у 45 % респондентов. Это 

свидетельствует о том, что развитие творческого потен-

циала будущих педагогов идет успешней именно в ЭГ, 

где апробировалась предложенная модель. 

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 

Установлена взаимосвязь творческого потенциала  

с творческой самореализацией и компетентностью пе-

дагога. 

Выявлено, что высокий уровень развития творческо-

го потенциала выступает гарантом успешности осуще-

ствления профессиональной деятельности. 

Доказана эффективность предложенной авторской 

модели развития творческого потенциала студентов 

педагогических специальностей аграрного вуза, которая 

позволяет добиться высоких положительных результа-

тов и оптимизировать процесс профессиональной под-

готовки студентов педагогических специальностей вуза.  

 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

Рассматриваемая в статье проблема сложна и много-

аспектна. Следующим этапом исследования планирует-

ся изучение таких направлений, как: корреляционная 

зависимость творческого потенциала и опыта творче-

ской деятельности; выявление методов, форм и средств 

методического сопровождения и педагогической  
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поддержки студентов по разработке и реализации инди-

видуальных программ развития творческого потенциала. 
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Keywords: teacher’s competence; creative self-fulfillment; model of development of the students’ creative potential. 

Abstract: The society requires competent specialists able to act successfully in any conditions of their labor. However, 

facts of life show that young teachers are ineffective in ambiguity and conflict situations. Thus, there is the necessity of 

training competent creative teachers who have well-developed creative potential, can quickly find adequate solutions in 

new situations, and are capable of creative self-fulfillment.  

The paper gives characteristics of the student’s creative potential as the necessary inner structure, which can be and 

should be developed at high school. The author suggests the theoretically based model of development of the creative po-

tential of the teaching-professions students of the agrarian university. This model allows augmenting the creative potential 

structural components: creative activity motives, creativity, and certain personal qualities together with the high intelli-

gence level.  

The experiment was carried out on the base of Volgograd State Agrarian University and involved 145 students of 

“Teacher education” (44.03.01) study program. Within this model, the author suggested theoretical and technological tools 

for development of creative potential and carried out the students’ assessment at the beginning and the end of the experi-

ment. The suggested criteria, indices, and levels of creative potential development allowed monitoring the dynamics of stage-

by-stage change of the students’ motivation; of updating the database of knowledge on the creative potential and creative self-

fulfillment; of the development of activity, initiative, behavioral flection, ability to cope with stress, and creativity. 

The analysis of received quantitative results verified using the Student’s t-criterion showed the transition of most of the 

students (67 %) of the experimental group to the higher level of development of creative potential. Control group showed 

the similar index of 42 %. 

The involved observation of the students during the traineeship allowed differentiating the students taking part exactly 

in the creative teaching activity. 
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сфера; рефлексия; саморегуляция; коммуникативная компетентность. 

Аннотация: Проблема исследования процесса личностно-профессионального саморазвития современных спе-

циалистов является в настоящее время достаточно актуальной в связи с возрастанием требований к личности про-

фессионала, способного к самостоятельному и систематическому повышению своего профессионального уровня.  

В статье анализируются теоретические подходы к проблеме саморазвития, факторы личностно-профессиональ-

ного саморазвития специалистов социономической сферы. Выделяются ценностно-смысловые, рефлексивные 

и регулятивные факторы саморазвития, на основе которых происходит осознание ценностей саморазвития и необ-

ходимости самоизменения, а также регуляция собственного поведения и деятельности, направленной на совер-

шенствование своих личностных и профессиональных качеств.  

Для выявления особенностей личностно-профессионального саморазвития проведено эмпирическое исследо-

вание среди специалистов социономической сферы с использованием психодиагностических и статистических 

методов. Получены результаты о наличии значимых взаимосвязей между уровнем саморазвития и такими качест-

вами, как рефлексия, саморегуляция, самоактуализация, осмысленность жизни, готовность к саморазвитию, ком-

муникативная компетентность. В результате дисперсионного и факторного анализа выделены факторы, влияющие 

на процесс личностно-профессионального саморазвития. 

На основании полученных результатов делаются выводы о том, что личностно-профессиональное саморазви-

тие определяется ценностно-смысловыми факторами, связанными с общим уровнем осмысленности жизни и мо-

тивационной готовностью к саморазвитию и самоактуализации, а также рефлексивными и регулятивными факто-

рами, основанными на стремлении к осознанию своих личностных и профессиональных качеств и регуляции сво-

ей деятельности. Одним из профессионально важных качеств специалистов социономической сферы, влияющих 

на профессиональное саморазвитие, выступает коммуникативная компетентность, которая является инструментом 

для осознания себя и совершенствования своей профессиональной коммуникативной деятельности. 

ВВЕДЕНИЕ 

Многообразие существующих теоретических подхо-

дов к проблеме саморазвития показывает неоднознач-

ность трактовки данного понятия в научной литературе. 

С позиций акмеологического подхода А.А. Деркач 

и В.Г. Зазыкин понимают под личностно-профессио-

нальным саморазвитием процесс развития личности, 

ориентированный на высокий уровень профессиона-

лизма и профессиональных достижений, осуществляе-

мый с помощью обучения и саморазвития в процессе 

профессиональной деятельности и профессиональных 

взаимодействий [1]. С точки зрения синергетического 

подхода профессиональное саморазвитие рассматрива-

ется Э.Ф. Зеером как процесс прогрессивного измене-

ния личности под влиянием социальных воздействий, 

профессиональной деятельности и собственной актив-

ности, направленной на самосовершенствование и са-

моосуществление [2]. А.С. Чурсина понимает под го-

товностью к профессиональному саморазвитию спо-

собность человека реализовать на практике свой субъ-

ектный опыт в области профессионального самоопре-

деления и самореализации на основе осознанной само-

регуляции своей учебно-профессиональной деятельно-

сти [3]. 

Анализ теоретических подходов к пониманию сущ-

ности процесса профессионального саморазвития по-

зволяет представить данный процесс в обобщенной 

форме, при этом зачастую не учитывается специфика 

профессиональной деятельности и характер взаимосвя-

зей личностного и профессионального саморазвития. 

Мы рассматриваем личностное и профессиональное 

саморазвитие как целостную систему, порождаемую 

потребностями в самосовершенствовании и самоизме-

нении, которая осуществляется в ходе саморегуляции 

деятельности, направленной на достижение личностно 

и профессионально значимых целей и повышение своей 

профессиональной компетентности [4]. Применительно 

к деятельности специалистов социономической сферы, 

где уровень сформированности коммуникативных ка-

честв непосредственно влияет на эффективность про-

фессиональной деятельности, процесс профессиональ-

ного саморазвития осуществляется в тесной взаимосвя-

зи с личностным саморазвитием.  

Процесс личностного и профессионального само-

развития представляет собой сложный и многоплано-

вый феномен, особенности которого определяются раз-

личными факторами. Под факторами саморазвития мы 

понимаем движущие силы, оказывающие влияние на 

данный процесс и приводящие к самоизменению лич-

ности в процессе профессиональной деятельности. 

Анализ психологических факторов саморазвития осу-

ществлялся такими учеными, как И.Ф. Исаев, В.М. Ми-

нияров, А.Е. Эстреле, А.А. Ушаков, И.А. Шаршов и др. 

Большинство из них выделяет две основные группы 

факторов, оказывающих влияние на процесс личност-

но-профессионального саморазвития, к числу которых 

можно отнести внешние и внутренние факторы. 

В частности, А.А. Ушаков выделяет внешние факто-

ры саморазвития педагога, к которым относит наличие 

образовательной среды и организационные факторы, 
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а также внутренние факторы, к которым относит меха-

низмы собственной активности педагога [5]. На нали-

чие внешних и внутренних факторов профессионально-

го саморазвития педагогов указывает Е.В. Федосенко, 

выделяя внешние факторы, такие как социальный заказ, 

требования и ожидания общества, и внутренние – чувст-

во долга, убеждения, профессионализм, потребность 

самовыражения и самореализации в профессии, которые 

выступают в качестве стимулов для саморазвития [6].  

В ряде работ наибольшее значение придается цен-

ностным аспектам профессионального саморазвития  

и интересу к своей профессиональной деятельности.  

В частности, В.М. Минияров и А.Е. Эстреле выделяют 

в качестве психологических факторов саморазвития 

педагогов-психологов интерес к своей профессиональ-

ной деятельности и потребность в самосовершенство-

вании [7]. Профессионально-творческое саморазвитие, 

по мнению И.Ф. Исаева и И.А. Шаршова, является 

творческим процессом сознательного и целенаправлен-

ного личностного становления, который осуществляет-

ся благодаря механизмам самопознания, самоорганиза-

ции, самообразования как стремления к профессио-

нально-творческой самоорганизации [8]. 

В западной психологии анализ особенностей про-

фессионального развития проводился Д. Сьюпером, 

который рассматривал профессионализацию личности 

как длительный процесс развития, существенно зави-

сящий от субъектных факторов, а не только от внешних 

обстоятельств [9]. К. Кнудсон-Мартин выделяет в само-

развитии дифференцирующий аспект, основанный на 

самопознании и позволяющий отделять себя от других, 

и объединяющий аспект, основанный на чувстве общ-

ности с другими людьми [10]. В социально-когнитив-

ной теории принятия решений, разработанной Д. Тиде-

маном и Р. О'Харой, процесс профессионального само-

развития рассматривается в контексте индивидуальных 

особенностей прогнозирования и принятия решений 

личностью [11]. М. Томассини и С. Занацци выделяют  

в структуре саморазвития практические компетенции, 

компоненты которых подкреплены фундаментальными 

когнитивными, социальными и эмоциональными ком-

понентами [12]. Мы считаем, что внутренние психоло-

гические факторы оказывают влияние на личностно-

профессиональное саморазвитие посредством действия 

определенных психологических механизмов, запус-

кающих процесс самоизменения. 

В.Г. Маралов в качестве механизмов саморазвития 

рассматривает самопринятие и самопрогнозирование, 

которые выделяет по принципу отношения к себе в раз-

личных временных плоскостях. Самопринятие он рас-

сматривает как начальное звено, запускающее всю 

дальнейшую работу по саморегулированию, опреде-

ляющее тенденции самоутверждения, самосовершенст-

вования и самоактуализации личности [13]. И.А. Шар-

шов в своем исследовании выделил такие механизмы 

профессионально-творческого саморазвития, как реф-

лексия, творческая саморегуляция, самоактуализация,  

с помощью которых осуществляются переходы с одной 

стадии саморазвития на другую [14]. C.Ю. Тухватулли-

на и О.А. Шумакова в качестве основных механизмов 

профессионального саморазвития личности называют 

рефлексивность, становление субъектности и механизм 

сдвига мотива на цель [15]. Рефлексию в качестве ос-

новного механизма личностно-профессионального 

саморазвития также рассматривают И.Н. Семенов  

и С.Ю. Степанов [16]. И.С. Кон считает рефлексию од-

ним из инструментов саморазвития, помогающих чело-

веку осознать противоречивость и несостоятельность 

своих мыслей, действий и активизирующих внутренний 

диалог, приводящий к осознанию необходимости само-

развития [17].  

Немало работ посвящено анализу механизмов само-

развития личности в профессиональной деятельности. 

Так, в качестве психологических механизмов разреше-

ния ценностных противоречий при выборе стратегий 

саморазвития в профессии С.А. Минюрова рассматри-

вает такие процессы, как изменение позиции ценности 

профессиональной самореализации в структуре ценно-

стно-ориентационной деятельности [18]. По мнению 

Б.Н. Фишмана, главными механизмами профессиональ-

но-личностного саморазвития являются разрешение 

противоречий между сложившимися качествами 

личности и объективными требованиями профессио-

нальной деятельности, решение постоянно усложняю-

щихся творческих задач [19]. 

Анализ механизмов саморазвития в профессиональ-

ной деятельности учителя, проведенный Л.М. Мити-

ной, позволил выделить такие механизмы, как способ-

ность к самопознанию, система ценностных и смысло-

жизненных ориентаций, рефлексия, а также удовлетво-

ренность как показатель успешности самореализации 

учителя [20]. М.В. Ермолаева выделяет в числе меха-

низмов саморазвития рефлексию, смысложизненные 

ориентации, организацию личностного пространства, 

временную перспективу, самоотношение и самопони-

мание учителя [21]. М.А. Кряхтунов к механизмам, 

обеспечивающим осуществление и реализацию процес-

са профессионального саморазвития учителя, относит 

рефлексию, самооценку и установку [22].  

Анализ и систематизация теоретических подходов  

к исследованию проблемы личностного и профессио-

нального саморазвития позволили нам выделить ряд 

психологических факторов, лежащих в основе процесса 

саморазвития. К их числу мы относим ценностно-

смысловые, рефлексивные и регулятивные факторы. 

Ценностно-смысловой фактор саморазвития побуждает 

к самоизменению и придает ему личностный смысл. 

Мы считаем, что он связан с осознанием имеющихся 

ценностей, постановкой жизненных и профессиональ-

ных целей и их соотнесением друг с другом. Еще од-

ним фактором саморазвития является рефлексия, ко-

торая формируется на основе механизмов самопо-

знания, включающих наблюдение своего поведения, 

анализ своих психических процессов и поступков.  

В результате рефлексивных процессов складывается  

Я-концепция личности, на основе чего возникают по-

требности к самоизменению и к саморазвитию. Само-

регуляция, как инструментальный фактор саморазви-

тия, обеспечивает реализацию процесса самоизменения 

и включает самоорганизацию, самоуправление, само-

воздействие.  

Рассматриваемые психологические факторы лично-

стно-профессионального саморазвития в совокупности 

обеспечивают осуществление целостности и интегра-

тивности данного процесса на всем протяжении жиз-

ненного и профессионального пути специалиста.  
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Цель исследования – изучение психологических 

факторов, влияющих на процесс личностно-профес-

сионального саморазвития специалистов социономиче-

ской сферы. 

 

МЕТОДЫ ПРОВЕДЕНИЯ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Для исследования психологических факторов лич-

ностно-профессионального саморазвития нами прово-

дилось эмпирическое исследование среди специалистов 

социономической сферы (педагогических и медицин-

ских работников, имеющих среднее специальное обра-

зование), получающих дополнительное образование по 

направлению подготовки «Психология» в Мордовском 

государственном университете им. Н.П. Огарева. Сред-

ний стаж работы испытуемых – 5 лет. Объем выборки 

составил 78 человек. 

Были использованы следующие психодиагностиче-

ские методы: опросник «Способность к саморазвитию» 

(И.В. Зверева) [23], тест «Готовность к самопознанию  

и саморазвитию» (Т.А. Ратанова, Н.Ф. Шляхта) [24], 

опросник личностной ориентации (А. Шостром) [25], 

опросник определения уровня развития рефлексивно-

сти (А.В. Карпов) [26], тест СЖО (Д.А. Леонтьев) [27], 

тест коммуникативной компетентности (В.М. Снетков) 

[28], опросник «Стиль саморегуляции поведения сту-

дентов» (В.И. Моросанова) [29], авторская анкета [30]. 

Для статистической обработки полученных результатов 

применялся корреляционный, дисперсионный и фак-

торный анализ.  

 

Р Е ЗУЛ ЬТАТ Ы  И С СЛ Е Д О ВА Н И Я  И  И Х  

О Б С У Ж Д Е Н И Е  

Исследование с помощью анкетирования мотиваци-

онно-смысловых и ценностных особенностей самораз-

вития показывает, что опрошенные наиболее часто вы-

деляют такие жизненные и профессиональные ценно-

сти и цели, как профессиональное самосовершенство-

вание (65 %), самореализация (52 %), получение выс-

шего образования (77 %). Анкетирование показало, что 

удовлетворенность своей работой испытывают менее 

половины опрошенных (42 %), что может являться мо-

тивом для получения дополнительного образования  

и саморазвития. Среди причин неудовлетворенности 

опрашиваемыми были названы: маленькая заработная 

плата (50 %), невозможность профессионального роста 

(14 %), отсутствие социальных гарантий (12 %). В каче-

стве мотива получения дополнительного образования 

были названы потребность в саморазвитии (36 %), по-

требность в получении образования для дальнейшего 

трудоустройства (32 %), интерес к психологии (30 %), 

т. е. установлено, что одним из главных мотивов допол-

нительного профессионального образования специали-

стов социономической сферы является потребность  

в саморазвитии.  

Результаты исследования процесса саморазвития спе-

циалистов показали, что 93 % опрошенных активно 

стремятся к самосовершенствованию и самоизменению. 

У большинства испытуемых преобладает высокий уро-

вень саморазвития, а также высокий уровень мотиваци-

онной готовности к самопознанию и саморазвитию.  

Результаты проведенного корреляционного анализа 

между полученными данными отражены в таблице 1. 

Выявлены статистически значимые взаимосвязи 

между уровнем саморазвития и такими качествами, как 

готовность к саморазвитию, уровень осмысленности 

жизни, самоактуализация, саморегуляция, рефлексия  

и коммуникативная компетентность. Показатели ос-

мысленности жизни значимо связаны с готовностью к 

саморазвитию, уровнем самоактуализации, коммуника-

тивной компетентностью. Данные взаимосвязи можно 

объяснить тем, что саморазвитие во многом определя-

ется рефлексивными и регулятивными процессами,  

а также ценностно-смысловыми структурами личности 

респондентов. 

Результаты дисперсионного анализа позволили вы-

явить ряд факторов, влияющих на процесс личностно-

профессионального саморазвития. Показатели осмыс-

ленности жизни значимо влияют на уровень саморазви-

тия (F=3,603 при p=0,03), а показатели самоактуализа-

ции влияют на уровень осмысленности жизни (F=50,48 

при p=0,02). Полученные результаты говорят о том, что 

осмысление своих жизненных и профессиональных 

ценностей побуждает специалистов к активному само-

развитию, позволяет ощущать полноту жизни, а также 

зависит от уровня самоактуализации, возможности 

раскрывать свой профессиональный и личностный 

потенциал.  

Результаты проведенного факторного анализа полу-

ченных данных отражены в таблице 2. Было выделено три 

фактора. В первый фактор (с дисперсией 32,06 %) вошли 

такие параметры, как осмысленность жизни (0,869), го-

товность к саморазвитию (0,746) и уровень самоактуали-

зации (0,723). Соотношение данных показателей позво-

ляет говорить о том, что осознание смысла и ценностей 

своей жизни и профессии формирует у специалистов 

готовность к саморазвитию, способствует удовлетво-

ренности и насыщенности жизни и создает возможно-

сти для личностного и профессионального роста. Вхо-

дящий в первый фактор показатель самоактуализации 

также подтверждает взаимосвязь данного свойства

 

 

Таблица 1. Статистически значимые корреляционные взаимосвязи между показателями саморазвития  

(значения линейной корреляции Пирсона) 

 

Показатели Уровень саморазвития Осмысленность жизни 

Готовность к саморазвитию 0,438** 0,489** 

Осмысленность жизни 0,465** − 

Самоактуализция 0,38* 0,528** 

Саморегуляция 0,512** 0,035 

Рефлексия 0,332* 0,122 

Коммуникативная компетентность 0,321* 0,389* 

Примечание. * р≤0,01; ** р≤0,001. 
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Таблица 2. Результаты факторного анализа  

 

Факторные нагрузки Компоненты 

Дисперсия, % 32,060 26,500 13,700 

Уровень саморазвития 0,227 0,762 0,207 

Осмысленность жизни 0,869 −0,111 0,422 

Самоактуализация 0,723 0,284 0,055 

Готовность к самопознанию −0,065 0,798 0,567 

Готовность к саморазвитию 0,746 0,325 0,055 

Коммуникативная компетентность 0,185 0,418 0,250 

Рефлексия 0,261 0,083 0,760 

Ценность саморазвития 0,025 0,124 0,468 

Саморегуляция 0,083 0,197 0,425 

 

 

с уровнем осмысленности жизни, поскольку самоактуа-

лизирующиеся в жизни и профессии специалисты 

ощущают большую насыщенность и ценность своей 

личной и профессиональной жизни. Показатель осмыс-

ленности жизни во многом определяется тем, насколько 

активно специалист осуществляет процесс саморазвития.  

Во второй фактор (с дисперсией 26,5 %) вошли та-

кие параметры, как мотивационная готовность к само-

познанию (0,798), готовность к саморазвитию (0,325), 

уровень саморазвития (0,762), а также коммуникатив-

ная компетентность (0,418). Полученные результаты 

говорят о том, что саморазвитие специалистов во мно-

гом определяется мотивацией к самопознанию и само-

изменению, побуждающей человека работать над со-

бой, осознанно регулировать свою деятельность, со-

вершенствовать свои личностные и профессиональные 

качества. Коммуникативная компетентность также иг-

рает большую роль в процессе саморазвития специали-

стов социономической сферы, обеспечивая когнитив-

ные и практические ресурсы для самосовершенствова-

ния. Лица с высоким уровнем коммуникативной компе-

тентности более активно развиваются, поскольку вла-

деют как рефлексивными, так и регулятивными спосо-

бами личностно-профессионального саморазвития. Го-

товность к самопознанию, входящая в структуру данно-

го фактора, является рефлексивной основой для осоз-

нания себя и своих возможностей в процессе личност-

ного и профессионального роста.  

В третий фактор (с дисперсией 13,7 %) вошли реф-

лексия (0,760), готовность к самопознанию (0,567), 

ценность саморазвития (0,468), саморегуляция (0,425). 

Данные взаимосвязи говорят о том, что рефлексия так-

же является одним из важнейших механизмов самораз-

вития, позволяя специалистам осознавать свои лично-

стные и профессиональные качества и работать над их 

совершенствованием. Кроме того, рефлексивные свой-

ства связаны с саморегуляцией, которая предполагает 

работу над собой, управление собственным поведени-

ем, направленным на достижение поставленных про-

фессиональных целей. 

 

ВЫВОДЫ 

На основании анализа полученных результатов 

можно сделать выводы о том, что в основе личностно-

профессионального саморазвития специалистов социо-

номической сферы лежат ценностно-смысловые, реф-

лексивные и регулятивные факторы. Ценностно-смыс-

ловые факторы определяются жизненными ценностями 

и мотивационной готовностью к личностному и про-

фессиональному самосовершенствованию. Стремление 

к саморазвитию является одной из значимых ценно-

стей, позволяющих чувствовать осмысленность жизни, 

удовлетворенность ее процессом и результатами. Реф-

лексивные факторы саморазвития определяют стрем-

ление к самопознанию, осознание своих личностных  

и профессиональных качеств, а регулятивные позволя-

ют осуществлять осознанное управление своим поведе-

нием и профессиональной деятельностью в коммуника-

тивной сфере.  

В процессе профессионального саморазвития спе-

циалистов социономической сферы также большую 

роль играет коммуникативная компетентность, которая 

является рефлексивным и регулятивным инструментом, 

позволяющим познавать себя и осуществлять работу по 

регуляции и совершенствованию своих коммуникатив-

ных качеств в процессе профессионального взаимодей-

ствия с другими людьми.  
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self-regulation; communicative competence. 

Abstract: The problem of the study of the process of personal and professional self-development of modern specialists 

is now of special interest for the researchers due to the growing requirements to a professional able to improve inde-

pendently and systematically his professional level.  

The paper analyzes the theoretical approaches to the problem of self-development, factors of personal and professional 

self-development of specialists in the socionomical sphere. The author determines the value-semantic, reflexive and regu-

lative factors of self-development that are the basis for understanding the values of self-development and the need for self-

change, and the regulation of own behavior and activity aimed at the improvement of personal and professional qualities.  

To define special aspects of personal-professional self-development, the empirical study among socionomical sphere 

specialists was carried out using the psycho-diagnostic and statistical methods. The results showed the existence of signifi-

cant interrelations between the level of self-development and such qualities as reflection, self-regulation, self-actualization, 

meaningfulness of life, readiness for self-development, communicative competence. In the result of analysis of variance 

and factor analysis, the factors influencing the process of personal-professional self-development were determined. 

Based on the results obtained, the author concludes that personal and professional self-development is determined by 

value-semantic factors associated with the general level of the meaningfulness of life and motivation for self-development 

and self-actualization and the reflexive and regulatory factors based on the desire to realize their personal and professional 

qualities and regulate their activities as well. Communicative competence is one of the professionally important qualities 

of socionomical sphere specialists affecting professional self-development and which is a tool for understanding oneself 

and improving their professional communicative activity. 
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Аннотация: Гендерные особенности – это особенности, обусловленные, половой принадлежностью и социо-

культурным опытом. В современном обществе в этом соотношении все чаще виден дисбаланс: биологические 

признаки мужчин и женщин не всегда совпадают с социокультурными характеристиками. Другая крайность – от-

сутствие гибкости в гендерном проявлении. В связи с этим встает вопрос о необходимости грамотного гендерного 

воспитания детей. 

Для решения этой задачи родители, педагоги и психологи используют разные приемы: чтение сказок, беседы, 

музыкальные занятия, физическую культуры и трудовую деятельность. В данной работе были исследованы ген-

дерные особенности игровой деятельности детей старшего дошкольного возраста. 

По результатам опросов и наблюдений были изучены и проанализированы игровые предпочтения 20 мальчиков 

и 20 девочек, определены их уровни развития игры. 

В результате исследования установлено разное содержание, предметность и игровые стили у мальчиков и дево-

чек. Выявлено, что мальчики чаще используют выдуманных и непредсказуемых игровых персонажей, любят шум-

ные игры и большие пространства, что не всегда могут позволить и обеспечить родители и воспитатели. Девочки, 

наоборот, чаще проигрывают социальные роли и предпочитают спокойные игры и уютные уголки, чем располага-

ют к себе взрослых. Отметим, что в отличие от мальчиков, девочки отличаются продуманными и аккуратными иг-

ровыми действиями, однако часто лишенными творческого и любознательного характера. Мальчикам, в отличие от 

девочек, несмотря на бурную фантазию, сложнее проигрывать роль уверенно и выразительно в речевом плане. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Воспитание детей дошкольного возраста в соответ-

ствии с их гендерными особенностями сегодня особен-

но актуально, так как в современном обществе проис-

ходит разрушение стереотипов традиционного поведе-

ния и предназначения мужчин и женщин. В связи  

с этим меняются и представления детей об их гендер-

ной роли. А ведь именно детство во многом определяет 

будущее развитие человека. 

Психологами доказано, что в дошкольном возрасте 

идет интенсивный процесс многогранного развития 

ребенка. Основным видом деятельности в этот период 

является игра [1]. Таким образом, она является хоро-

шим инструментом, с помощью которого родители  

и педагоги могут влиять на благоприятное развитие 

ребенка. 

Однако для выполнения своей ведущей роли игра 

должна быть грамотно организована и соответствовать 

возрасту [2]. По мнению многих авторов, игра только 

кажется простой, а на самом деле является сложным 

детским поведением [3]. 

В современных условиях игровая деятельность при-

сутствует в жизни детей в недостаточном качестве  

и объеме. Особенно ярко это прослеживается в отноше-

нии старших дошкольников, когда активное вовлечение 

детей в систему дополнительного образования практи-

чески полностью вытесняет игровую деятельность. То-

гда как, согласно Федеральному государственному 

стандарту дошкольного образования, программу до-

школьного образования необходимо реализовывать 

«...прежде всего, в форме игры...» [4, с. 6]. При этом, 

как считает Е.О. Смирнова, «дошкольный педагог сам 

должен уметь играть и заражать детей своей эмоцией» 

[5, с. 95]. Кроме того, дошкольная программа преду-

сматривает «...развитие личности детей дошкольного 

возраста…с учетом их возрастных, индивидуальных 

психологических и физиологических особенностей...» 

[4, с. 9]. Что подтверждает значимость изучения ген-

дерных особенностей детей. Однако особенности игро-

вой деятельности с позиции гендерной принадлежности 

изучены недостаточно. 

Гендерная принадлежность ребенка – это «...процесс 

осознания себя как представителя определенного пола» 

[6, с. 116]. Данное понятие имеет социальную направ-

ленность. То есть дети по мере взросления усваивают  

и проявляют индивидуальные гендерные характеристи-

ки, которые, в зависимости от образа жизни, способов  

и стилей воспитания, могут меняться. Следовательно, 

воспитательный процесс необходимо выстраивать та-

ким образом, чтобы способствовать совпадению биоло-

гической половой принадлежности детей с их гендер-

ным проявлением.  

Согласно нейропсихологу В.Д. Еремеевой, мальчики 

и девочки обладают разной природной нервно-

психической организацией и разными особенностями 

функционирования головного мозга [7, с. 12]. Этим 

обусловлены и разные игровые интересы мальчиков  

и девочек. 

Мальчики проявляют интерес к технике, к активным 

и соревновательным играм [8, с. 100]. Выбирая для них 

игровой материал, следует учитывать их любознатель-

но-познавательный характер, который проявляется  

в желании изучить внутреннее строение и механизм 

игрушек. Учитывая изобретательность мальчиков, для 

них следует приобретать игрушки-головоломки, конст-

рукторы и сборно-разборные модели игрушек. 
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Девочки в играх ориентируются на роль женщины  

и матери. В их игровых наборах обязательно присутст-

вуют куклы и их домики, а также парикмахерские, док-

торские и кухонные наборы. Они часто используют  

в своих играх такие мелкие атрибуты, как бусины, пу-

говицы, лоскутки, монетки и др., это можно объяснить 

более развитой мелкой моторикой, чем у мальчиков. 

Следует отметить, что в игровом пространстве 

старших дошкольников уже неуместны стандартно ор-

ганизованные уголки на тему «кухни», «больницы», 

«парикмахерской» и т. д., поскольку, по мнению  

С.Л. Новоселовой, они тормозят развитие творческой 

инициативы [9, с. 11]. 

Играм мальчиков чаще свойственна спонтанность, 

энергичность, подвижность, физическая активность, 

смелость, независимость, а иногда и агрессивность. 

Дружеские потасовки помогают мальчикам разрядить 

скопившиеся силы и энергию. Нужно отметить, что 

воспитатели и родители часто считают шумные игры, 

необходимые для полноценного развития мальчиков, 

бессмысленными и бесполезными. 

Игры девочек более тихие, спокойные, чаще проду-

манные, подготовленные, организованные и красиво 

оформленные. Девочки проявляют в играх мягкость, 

заботу, кокетливость. Как правило, с ними меньше хло-

пот, так как они более послушны, отзывчивы, уступчи-

вы и легко идут на контакт [8].  

У детей старшего дошкольного возраста преоблада-

ют коллективные игры. Как отмечает Т.А. Репина, игро-

вые коллективы чаще строятся по принципу коопера-

ции детей одного пола, которая к старшему дошкольно-

му возрасту только усиливается. По ее мнению, 

«…одним из путей преодоления разобщенности между 

мальчиками и девочками в группе детского сада без 

нарушения процесса половой социализации является 

использование сюжетно-ролевых игр, в которых учиты-

ваются интересы детей обоего пола» [10, с. 69]. 

В отношении сюжетно-ролевых игр зарубежные 

психологи К. Хоувз и К. Матесон отмечают, что они 

снижают агрессивность и замкнутость детей [11]. 

Также сюжетные игры способствуют развитию не-

обходимых для жизни личных качеств. Например, играя 

во «врача и пациента», дети могут меняться ролями, 

чтобы не только девочки, но и мальчики учились прояв-

лять заботу о ком-либо. Девочкам также будет полезно 

попробовать поиграть в мужские роли. Как отмечает 

Т.Н. Доронова, в условиях современной жизни девочкам 

необходимо уметь постоять за себя, проявлять инициа-

тиву и решимость [12].  

Ведущей потребностью в старшем дошкольном воз-

расте становится общение, главным содержанием кото-

рого является «игровое сотрудничество» [13, с. 76]. Как 

показывают исследования Т.И. Пуховой, дети этого воз-

раста, использующие прямую речь в игре, не имеют 

трудностей коммуникации в повседневной жизни [14,  

с. 103]. В этом отношении девочки превосходят мальчи-

ков. Их игры, как правило, вербального характера. Де-

вочкам свойственно речевое мышление. У мальчиков 

лучше развито логическое мышление, а игровые выска-

зывания даются им сложнее. Поэтому для них полезны 

игры с ролевыми высказываниями. Согласно зарубеж-

ным исследователям В. Фармер-Доуган, Т. Козуба [15], 

К. МакАлоней, К. Стагнити [16], дети более компетент-

ны в общении, если они участвуют в сюжетно-ролевых 

играх и имеют высокие показатели развития игры. 

В своих игровых высказываниях мальчики тратят 

больше времени на то, чтобы подобрать слова и доне-

сти информацию. В связи с этим девочек чаще хвалят,  

и в глазах взрослых они выглядят более знающими. 

Такое отношение отрицательно сказывается на само-

оценке мальчиков. Тогда как известно, что своевремен-

ная и искренняя похвала со стороны взрослого является 

необходимым фактором, влияющим на развитие ребен-

ка. При этом важно учитывать, что девочкам нравится 

публичная похвала, например, за внешность, наряд или 

поведение. А для мальчиков значимой является похвала 

за конкретные результаты, тогда она придает им уве-

ренности в себе и способствует новым достижениям. 

По мнению М.В. Осориной, детям старшего дошко-

льного возраста очень важна возможность демонстри-

ровать свою удаль сверстникам [17, с. 18]. Особенно это 

свойственно мальчикам. Они любят бегать друг за дру-

гом, бросать различные предметы, мячи, стрелять из 

рогаток и пистолетов. Им требуется больше простран-

ства, что связано с их поисковым поведением и желани-

ем осваивать новые места. То есть в их играх задейст-

вованы зоны «дальнего зрения». Таким образом, для 

полноценного развития мальчикам полезно иметь 

большие игровые комнаты, оборудованные разными 

спортивными снарядами, «шведскими стенками». 

Игры девочек проходят в зоне «ближнего зрения». 

Они любят организовывать маленькие уютные уголки, 

домики и раскладывают свои игровые наборы и атрибу-

ты возле себя. Поэтому девочкам будет полезно предос-

тавить для игр различные фигурки, предметы-

заместители, которые, к тому же, способствуют разви-

тию режиссерских игр. По мнению Е.В. Трифоновой, 

очень важно уделять внимание индивидуальной режис-

серской игре, так как она хорошо развивает творческое 

воображение [18]. 

Таким образом, мальчики и девочки имеют генети-

чески заложенные различия, на которые накладываются 

гендерные характеристики, формирующиеся в процессе 

социализации. В старшем дошкольном возрасте у детей 

уже есть понимание роли и предназначения мужчины  

и женщины. Это прослеживается по игровой деятель-

ности, во время которой раскрываются особенности 

мальчиков и девочек. Однако это не завершенный про-

цесс, гендерные представления старших дошкольников 

необходимо расширять и наполнять правильным со-

держанием. В связи с этим целью нашего исследования 

является изучение и выявление гендерных особенно-

стей игровой деятельности детей в старшем дошколь-

ном возрасте. 

 

МЕТОДИКА ПРОВЕДЕНИЯ ИССЛЕДОВАНИЙ 

С целью выявления специфики гендерных особен-

ностей игровой деятельности было проведено исследо-

вание 40 детей старшего дошкольного возраста:  

20 мальчиков и 20 девочек (на базе МБОУ «СОШ № 2», 

в дошкольной группе «Гнездышко», г. Абакан). В ходе 

исследования были использованы следующие методики: 

1) методика «Изучение игровых предпочтений»  

(Г.А. Урунтаева, Ю.А. Афонькина [19, с. 104–105]); 

2) методика «Диагностика игры детей» (Н.Ф. Кома-

рова) [20]. 
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Согласно первой методике в процессе опроса  

20 мальчиков и 20 девочек были заполнены анкеты. Да-

лее проведен анализ полученных ответов детей. 

Согласно второй методике в процессе опроса воспи-

тателей и по результатам наблюдения игровой деятель-

ности 20 мальчиков и 20 девочек были заполнены,  

а затем проанализированы диагностические листы. 

 

РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЙ 

Анализ игровых предпочтений согласно методике 

Г.А. Урунтаевой и Ю.А. Афонькиной привел к следую-

щим результатам. 

На рисунке 1 представлен анализ ответов на первый 

вопрос: «Где тебе больше всего нравится играть: дома,  

в группе, на прогулке?» 

По рисунку видно, что большинство девочек (60 % 

(12)) предпочитают игры дома, так как там родные лю-

ди. 50 % (10) мальчиков выбирают игры на прогулке, 

потому что там много места, можно бегать и прыгать. 

Игры в группе привлекают детей в меньшей степени: 

20 % (4) мальчиков и столько же девочек.  

На рисунке 2 представлен анализ ответов на вопрос: 

«В какие игры ты играешь?» 

По данному рисунку видно, что большинство дево-

чек (60 % (12)) предпочитают игры в «дочки-матери», 

40 % (8) девочек играют в догонялки, прятки и выши-

балы, 35 % (7) девочек играют в «фей» и «принцесс»,  

и столько же – в паззлы, пластилин и домино. Большая 

часть мальчиков (65 % (13)) выбирает активные игры, 

55 % (11) мальчиков играют в машинки, 50 % (10) – 

конструируют. На спортивные игры и игры в «полицей-

ского» приходится по 25 % (5) мальчиков, 20 % (4) 

мальчишек привлекают игры в пиратов и злодеев. 

На рисунке 3 приведен анализ результатов ответов 

на вопрос: «Что ты делаешь в играх?» 

По рисунку видны следующие несовместные игро-

вые действия: «строю из лего» (50 % (10)); «ухаживаю 

за куклой» (60 % (12)), «учу кукол и детей» (5 % (1)), 

кручу обруч (5 % (1)). Остальные игровые действия  

у мальчиков и девочек совпадают. 

На рисунках 4 и 5 представлены результаты анализа 

ответов на вопрос: «Кем ты бываешь в играх?» 

Как видно по рисунку, девочки проигрывают тради-

ционные социальные роли: «мама» (50 % (10)), «дочка» 

(20 % (4)), «доктор» (15 % (3)). Спектр игровых ролей  

у мальчиков более широк и разнообразен: «гонщик» 

(20 % (4)), «полицейский» (20 % (4)), «вода» (15 % (3)), 

«ниндзя» (5 % (1)), «динозавр» (5 % (1)), «утилизатор» 

(5 % (1)). 

На вопрос «Кем бы ты хотел(а) быть?», мальчики 

добавили роль «актера» (5 % (1)), «пожарного» (15 % 

(3)), «робота» (10 % (2)), «чемпиона» (10 % (2)), «мас-

тера» (10 % (2)), «инопланетянина» (5 % (1)), а девочки – 

роль «принцессы» (10 % (2)) и «повара» (5 % (1)).  

Анализ ответов на вопрос: «Какие у тебя есть иг-

рушки?», показал, что мальчики и девочки имеют раз-

ные предпочтения. Все девочки играют с куклами  

и домиками, 60 % (12) – с мягкими игрушками, 25 % (5) – 

с пластилином. Все мальчики играют с машинками, 

70 % (14) – конструируют из «лего», 45 % (9) – играют  

с мячом. 

На рисунке 6 представлен анализ ответов на седьмой 

вопрос «С кем ты чаще всего играешь?» 

По рисунку видно, что большинство девочек (60 % 

(12)) играют друг с другом, 25 % (5) – с братьями и се-

страми. Большинство мальчиков (70 % (14)) также 

предпочитают свое общество, и 25 % (5) – играют со 

всеми. Таким образом, дети чаще играют с представи-

телями своего пола. 

Диагностика игры детей согласно методике Н.Ф. Ко-

маровой привела к следующим результатам. 

80 % (16) мальчиков и 70 % (14) девочек самостоя-

тельно инициируют игровые замыслы, что связано  

с активностью и смелостью мальчиков, и с послушае-

мостью и зависимостью девочек. У мальчиков (70 % 

(14)) игровые задачи чаще непредсказуемые, у девочек 

(60 % (12)) – чаще классические. Однако девочки спо-

собны сконцентрировать внимание на большем количе-

стве игровых задач (2–4), чем мальчики (2–3). Игровые 

действия с игрушками у мальчиков (70 % (14)) часто 

неожиданные, но обобщенные, у девочек (65 % (13)) – 

чаще предсказуемые, но более подробные и разверну-

тые. Мальчики (95 % (19)) чаще играют с воображае-

мыми предметами и предметами-заместителями, чем 

девочки (75 % (15)). Девочки (75 % (15)) выразительнее 

и смелее демонстрируют игровую роль, чем мальчики 

(65 % (13)). У 15 % (3) мальчишек ролевые высказыва-

ния вообще отсутствуют. Анализ игрового взаимодей-

ствия показал, что мальчикам (80 % (16)) комфортнее  

в обществе сверстников. Тогда как девочки (25 % (5)) 

могут контактировать и со взрослыми. Наблюдения по-

казали, что игра детей старшего дошкольного возраста 

чаще имеет длительный характер. При этом у девочек 

(70 % (14)) длительная игра возникает чаще, чем  

у мальчиков (60 % (12)). У мальчишек чаще происходит 

смена игровых замыслов, задач и действий. 

Результаты диагностики уровней развития игры 

представлены в таблице 1. 

Из данной таблицы видно, что свойственный стар-

шему дошкольному возрасту высокий уровень развитой 

сюжетно-ролевой игры продемонстрировали 55 % (11) 

мальчиков и 50 % (10) девочек. На начальном этапе сю-

жетно-ролевой игры находятся 40 % (8) девочек и 35 % 

(7) мальчиков. 

Таким образом, в результате исследования было вы-

явлено, что гендерные особенности игровой деятельно-

сти детей старшего дошкольного возраста существуют. 

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 

В результате исследования были выявлены следую-

щие гендерные особенности игровой деятельности  

у детей старшего дошкольного возраста. 

Девочки предпочитают играть дома, так как для них 

важны ласка и забота родных людей, чувство защищен-

ности. Играют они преимущественно в игры социаль-

ного содержания, а любимые игры – «дочки-матери». 

Игровые роли проигрывают выразительно, с чувствами 

и эмоциями. Также проявляют интерес к мягким иг-

рушкам, пластилину и паззлам. Девочки используют 

игрушки в основном по назначению. При организа-

ции и реализации игры всегда внимательны к деталям 

и к оформлению. Игры девочек отличаются разнообра-

зием ролевых высказываний. В игровые партнеры вы-

бирают преимущественно представителей своего пола.  

Мальчики предпочитают уличные игры, так как там 

много места, можно бегать, прыгать и кричать. Любимые 
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Рис. 1. Распределение мальчиков и девочек в зависимости от предпочтений в выборе места для игр 

 

 

 
 

Рис. 2. Распределение мальчиков и девочек в зависимости от игровых предпочтений 

 

 

 
 

Рис. 3. Распределение мальчиков и девочек в зависимости от 

игровых действий 
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Рис. 4. Распределение девочек в зависимости от роли в игре 

 

 

 
 

Рис. 5. Распределение мальчиков в зависимости от роли в игре 

 

 

 
 

Рис. 6. Распределение мальчиков и девочек в зависимости от выбора игровых партнеров 

 

 

 

Таблица 1. Соотношение детей с разным уровнем развития игры 

 

Уровень развития игры 
Количество девочек Количество мальчиков 

человек % человек % 

начальный этап сюжетно-ролевой игры 

высокий 1 5 0 0 

средний 1 5 1 5 

низкий 6 30 6 30 

развитая сюжетно-ролевая игра 
высокий 10 50 11 55 

средний 2 10 2 10 
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Вектор науки ТГУ. Серия: Педагогика, психология. 2017. № 4 (31) 65



Е.А. Калягина, А.Л. Шалгинова   «Гендерные особенности игровой деятельности детей…» 

 

игры и игрушки – догонялки, прятки, машинки и конст-

руктор «лего». Мальчики чаще проявляют творческий 

подход к использованию игрушки и к игре вообще. Они 

чаще проигрывают вымышленных и неожиданных пер-

сонажей, однако не всегда сопровождают их вырази-

тельными ролевыми высказываниями. В качестве парт-

неров игры выбирают в основном мальчиков. 

По уровню развития сюжетно-ролевой игры мальчи-

ки немного превосходят девочек, поскольку чаще  

и смелее при реализации своих разнообразных замы-

слов комбинируют реальные, малознакомые и вымыш-

ленные события. 
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Abstract: Gender features are the features associated with the gender identity and the socio-cultural experience. In 

modern society, the misbalance in this relation is increasingly visible: the biological characteristics of men and women do 

not always coincide with the socio-cultural characteristics. The other extremity is the lack of flexibility in gender expres-

sion. In this regard, the question about the necessity of competent gender-based education of children arises. 

To solve this task, parents, teachers and psychologists use various methods: reading fairy tales, conversations, music clas-

ses, physical training, and labor activity. This paper studies gender features of play activity of senior preschool children. 

Based on the results of surveys and observations, the authors studied and analyzed play preferences of twenty boys and 

twenty girls and determined their levels of play development. 

In the result of the study, various content, objective side and play styles of boys and girls were defined. It was deter-

mined that boys like noisy games and the large play spaces that cannot be always provided by parents and nursery teach-

ers. Girls, on the contrary, win the adults’ favor for their calm games, neat play actions that, however, are often free of cre-

ative and inquisitive nature. 

Thus, the knowledge of gender characteristics of children will help parents and teachers using gaming activities to de-

fine the abilities of each child and to correct at the proper time the deviations in their gender expression. 
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копинг; копинг-поведение. 

Аннотация: В статье рассматривается проблема взаимосвязи ведущих способов преодоления негативных си-

туаций и личностных особенностей старших подростков. Проведен теоретический анализ литературы с целью 

изучения подходов к определениям понятий «копинг», «совладающее поведение» и соотношения этих понятий. 

Выявлена неоднозначность определения данных понятий в отечественной и зарубежной литературе. Рассматрива-

ются результаты исследований отечественных и зарубежных авторов по изучению возрастных особенностей пре-

одолевающего поведения, основное внимание уделено работам, авторы которых рассматривают особенности сов-

ладающего поведения в подростковом и юношеском возрасте. Представлены результаты эмпирического исследо-

вания. Доказано, что существует взаимосвязь между показателями по шкалам способов преодоления негативных 

ситуаций и показателями по шкалам, определяющим личностные характеристики школьников. Выявлено, что уче-

никам, имеющим преобладающий способ преодоления негативных ситуаций, названный «поиск поддержки», 

свойственно невысокое стремление к принятию другими людьми, а также невысокая мотивация аффилиации, пре-

обладание в общении мотива «страх отвержения». Определено, что для школьников, которым свойственен такой 

способ преодоления негативных ситуаций, как самообвинение, характерны высокий уровень общей экстернально-

сти, экстернальности в области достижений и экстернальности в семейных отношениях. Для них характерны низ-

кие значения по шкалам «Процесс жизни», «Результат жизни», «Локус контроля – Я» и «Локус контроля – жизнь», 

а также общей шкалы «Осмысленность жизни». Выявлено, что у подростков, выбирающих стратегию повышения 

самооценки, отмечаются высокие значения по шкалам «Процесс жизни», «Локус контроля – Я», «Локус контроля – 

жизнь» и «Осмысленность жизни». Определены личностные особенности старших подростков с преобладающими 

адаптивными способами преодоления негативных ситуаций. Для них характерны большая интернальность  

в сфере семейных отношений, большая уверенность в управляемости своей жизни, более высокие значения само-

оценки и уровня притязаний. Обнаруженные особенности могут учитываться при создании программы психолого-

образовательного сопровождения старших подростков. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Изучение способов преодоления негативных ситуа-

ций, их распространенности и эффективности в разных 

возрастных группах является одной из актуальных про-

блем психологии, что подтверждается большим количе-

ством публикаций по данной теме за последние не-

сколько лет. Таким образом, определение личностных 

особенностей представителей возрастной группы стар-

ших подростков в связи с преобладающими способами 

преодоления негативных ситуаций является важной 

темой для исследований. 

По определению С.С. Гончаровой, стратегия пре-

одоления негативных ситуаций есть «актуальный ответ 

личности на требования негативной ситуации; страте-

гия представляет собой комбинацию способов преодо-

ления, которые определяются как действия человека, 

предпринимаемые в ситуации психологической угрозы 

физическому, личностному и социальному благополу-

чию, и разворачиваются в когнитивной, поведенческой 

или эмоциональной сферах» [1, с. 139]. 

Такое определение является весьма близким к опре-

делению копинг-поведения, в частности, оно почти 

полностью совпадает с определением копинг-поведе-

ния, данным Е.Р. Исаевой: «Стратегии действий, пред-

принимаемые человеком в ситуациях психологической 

угрозы физическому, личностному и социальному бла-

гополучию, осуществляемые в когнитивной, эмоцио-

нальной и поведенческой сферах функционирования 

личности и ведущие к успешной или менее успешной 

адаптации» [2, с. 33]. Кроме того, по мнению С.К. Нар-

товой-Бочавер, понятия «копинг-стратегия», «совла-

дающее поведение» и «психологическое преодоление» 

являются разными вариантами перевода понятий “co-

ping”, “coping behavior” и производных от этих слов [3,  

с. 20–22]. Таким образом, в своей работе мы считаем 

оправданным использование данных понятий как сино-

нимичных. 

В настоящее время существует довольно большое 

количество определений и моделей понятия «копинг». 

Наиболее часто это понятие связывают с переживанием 

стресса. В этой связи копинг можно определить как 

«стратегию действий, предпринимаемых человеком   

в ситуациях психологической угрозы, в частности,   

в условиях приспособления к болезни» (Г. Вебер) [4,  

с. 113]. Р.С. Лазарус и С. Фолкман определяют копинг 

как совокупность усилий, затрачиваемых индивидом 

для ослабления влияния стресса в когнитивной и пове-

денческой сферах [5, с. 35]. При этом Р.С. Лазарус от-

мечает, что возникновение эмоции является ответом на 

значение. В этом с ним соглашается Л.И. Анцыферова, 

указывающая на важность учета ценностной структуры 

личности при изучении проблемы совладания [6, с. 4]. 

В более широком смысле понятие «копинг» включа-

ет «все виды взаимодействия субъекта с задачами 

внешнего или внутреннего характера – попытки овла-

деть или смягчить, привыкнуть или уклониться от тре-

бований проблемной ситуации. Дополнительные усло-

вия – как внешние, которые характеризуют саму задачу, 
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так и внутренние, которые представляют собой психо-

логические характеристики субъекта, определяют со-

держание данного понятия, отличая его от простого 

приспособления» [3, с. 21–22]. 

По мнению С.К. Нартовой-Бочавер, копинг пред-

ставляет собой «индивидуальный способ взаимодейст-

вия с ситуацией в соответствии с ее собственной логи-

кой, значимостью в жизни человека и его психологиче-

скими возможностями» [3, с. 21]. 

Неоднозначны и подходы к классификации копинг-

стратегий. В некоторых теориях копинг-поведения вы-

деляют следующие базисные стратегии: разрешение 

проблем, поиск социальной поддержки и избегание. 

Э. Хайм выделяет три сферы, в которых происходит 

реализация стратегий совладающего поведения: эмо-

циональную, когнитивную и поведенческую. Также он 

разделяет все виды копинг-стратегий по степени их 

адаптивных возможностей на адаптивные, частично 

адаптивные и неадаптивные [7, с. 10–13].  

С.К. Нартова-Бочавер предлагает признаки, возмож-

ные для использования в качестве оснований для клас-

сификации видов психологического преодоления: ори-

ентированность (локус); область психического, в кото-

рой развертывается преодоление; эффективность; вре-

менная протяженность полученного эффекта и ситуа-

ции, провоцирующие копинг-поведение [3, с. 23]. 

В литературе представлены результаты изучения 

возрастных особенностей преодолевающего поведения. 

Так, по мнению М. Петровского, адаптированность че-

ловека к возникающим проблемам возрастает с приоб-

ретением жизненного опыта [8, с. 344]. М. Тышкова 

выявила возрастные особенности реагирований детей 

на стресс. Так, у младших детей доминирующей реак-

цией на стресс является отказ от достижения результата 

либо переоценка своих успехов и недооценка неудач. 

Для старших детей более характерны такие реакции, 

как протест, символический уход из ситуации экспери-

мента, переоценка своих успехов и недооценка неудач 

[9, с. 32]. 

Х. Сэк установила, что в раннем юношеском возрас-

те социальная поддержка играет более значительную 

роль по мере усиления силы стресса, при этом наиболее 

важной является эмоциональная поддержка [10, с. 676]. 

И.С. Морозова и Е.А. Панасенко указывают на взаимо-

связь между копинг-стратегиями и механизмами психо-

логической защиты студентов-первокурсников, которые 

стоит учитывать при построении процесса обучения  

в вузе [11, с. 348–349]. О.П. Бартош и Т.П. Бартош вы-

делили специфические возрастные и гендерные осо-

бенности копинг-поведения подростков: наименее 

предпочтительными для всех групп подростков оказа-

лись стратегии «дистанцирование» и «принятие ответ-

ственности». Наиболее популярными конструктивными 

стилями являются «поиск социальной поддержки»  

и «планирование решения проблемы». У девочек наи-

более популярным неконструктивным копинг-стилем 

является «бегство-избегание» [12, с. 45]. 

Н.И. Дунаева и Е.В. Жулина отмечают, что студенты 

с развитой субъектностью выбирают активные жизнен-

ные стратегии при выходе из трудных жизненных си-

туаций [13, с. 561]. Л.А. Коломеец выявила, что учени-

ки 11-х классов наиболее часто при возникновении 

проблемы стараются больше общаться с людьми, полу-

чать советы. Кроме того, были выявлены взаимосвязи 

между некоторыми личностными ресурсами (осмыс-

ленностью жизни, временной перспективой и т. д.)  

и выбором наиболее конструктивных копинг-стратегий 

[14, с. 218]. А.С. Иванищева и Э.Э. Сыманюк устано-

вили различия в преобладающих стилях копинг-

поведения студентов колледжа и вуза: студентам вуза 

были в большей степени свойственны конструктивные 

стратегии преодоления, в то время как студентам кол-

леджа – деструктивные. Такие результаты авторы свя-

зывают со степенью осознанности действий студентов 

при разрешении трудных ситуаций, а также с уровнем 

адаптированности к новым условиям [15, с. 127]. Про-

анализировав результаты исследований российских   

и зарубежных авторов, С.К. Нартова-Бочавер пришла  

к выводу, что в юношеском возрасте активно идет про-

цесс обучения способам психологического преодоления 

трудных жизненных ситуаций, основополагающая роль 

в этом процессе принадлежит именно значимым взрос-

лым, а не группе сверстников [3, с. 26].  

Цель работы – изучение личностных особенностей 

старших подростков во взаимосвязи с преобладающими 

способами преодоления негативных ситуаций. 

 

МЕТОДИКА ИССЛЕДОВАНИЙ 

Для реализации цели работы было проведено иссле-

дование, в котором приняли участие 32 ученика 10-го 

класса одной из школ г. Кемерово в возрасте 16–17 лет, 

из них 12 мальчиков и 20 девочек. 

В исследовании были использованы следующие ме-

тодики: опросник «Мотивация достижения и боязнь 

неудачи» А.А. Реана [16, с. 12], опросник «Мотивация 

аффилиации» А. Меграбяна в модификации М.Ш. Ма-

гомед-Эминова [17, с. 373], опросник «Уровень субъек-

тивного контроля» (УСК) [16, с. 97], опросник «Смыс-

ложизненные ориентации» Д.А. Леонтьева [18], тест 

самодетерминации К. Шелдона и Э. Деси в адаптации 

Е.Н. Осина [19], модифицированная методика опреде-

ления самооценки Т.В. Дембо и С.Я. Рубинштейн [20,  

с. 163], опросник «Способы преодоления негативных 

ситуаций» С.С. Гончаровой [1]. Кроме того, испытуе-

мым предлагалось дать определение понятию «трудная 

жизненная ситуация» и написать эссе на тему «Как  

я справляюсь с трудными жизненными ситуациями». 

Полученные результаты были проанализированы  

с помощью методов математической статистики с ис-

пользованием программы Statistica 6. В частности, были 

использованы: метод корреляционного анализа, метод 

статистического анализа результатов исследования с ис-

пользованием t-критерия Стьюдента для независимых 

выборок.  

 

РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЙ И ИХ  

А Н А Л И З  

С целью выявления взаимосвязей между способами 

преодоления негативных ситуаций и личностными осо-

бенностями испытуемых был проведен корреляцион-

ный анализ, значимые результаты которого представле-

ны в таблице 1. 

На основании полученных результатов можно сде-

лать следующие выводы: ученикам, имеющим высокие 

значения по шкале «Поиск поддержки», свойственно 

невысокое стремление к принятию другими людьми 
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Таблица 1. Взаимосвязи способов преодоления негативных ситуаций и личностных особенностей 

 

Шкалы Поиск под-

держки 

Повышение 

самооценки 

Само-

обвинение 

Анализ 

проблемы 

Поиск 

виновных 

Стремление к аффилиации −0,39 −0,36 −0,06 0,20 −0,18 

Мотивация аффилиации  −0,46 −0,13 −0,23 0,09 −0,23 

Общая интернальность −0,05 −0,07 −0,59 0,00 −0,36 

Интернальность в области достижений −0,05 −0,20 −0,64 −0,07 −0,33 

Интернальность в области неудач 0,15 −0,03 −0,29 0,32 −0,52 

Интернальность в семейных отношениях 0,07 0,03 −0,51 0,02 −0,44 

Процесс жизни −0,05 0,42 −0,39 −0,28 0,07 

Результат жизни 0,20 0,37 −0,48 −0,22 0,08 

Локус контроля – Я −0,10 0,42 −0,41 −0,12 0,05 

Локус контроля – жизнь 0,09 0,45 −0,44 −0,13 −0,12 

Осмысленность жизни 0,03 0,48 −0,47 −0,20 0,01 

Самооценка по шкале «ум» −0,19 0,42 −0,31 −0,26 0,01 

Самооценка по шкале «хороший характер» 0,07 0,57 −0,23 −0,25 0,12 

Самооценка по шкале «счастье» 0,09 0,33 −0,50 −0,07 −0,16 

Самооценка по шкале «умение справляться 

с трудными жизненными ситуациями» 
0,08 0,18 −0,68 −0,23 −0,15 

Уровень притязаний по шкале «хороший  

характер» 
0,00 0,56 0,01 0,06 −0,04 

Уровень притязаний по шкале «счастье» −0,10 0,12 −0,56 −0,01 −0,35 

Уровень притязаний по шкале «умение  

справляться с трудными жизненными  

ситуациями» 

−0,10 0,28 −0,20 0,54 −0,46 

Самооценка, среднее значение −0,02 0,45 −0,57 −0,21 −0,10 

Уровень притязаний, среднее значение −0,11 0,54 −0,26 0,19 −0,25 

 

 

и невысокая мотивация аффилиации, также можно 

предположить преобладание в общении мотива «страх 

отвержения». Для школьников, которым свойственен 

такой способ преодоления негативных ситуаций, как 

самообвинение, характерны низкие значения по шкалам 

общей интернальности, интернальности в области дос-

тижений и в семейных отношениях, что говорит о том, 

что школьники с таким способом преодоления не счи-

тают, что могут быть ответственными за свою жизнь  

в целом и управлять ею, в особенности они связывают 

свои успехи, достижения и радости с внешними обстоя-

тельствами; кроме того, подростки из данной группы 

считают своих близких, а не самих себя причиной зна-

чимых ситуаций, возникающих в семье. Такое же от-

ношение к семейной ситуации у подростков с высоким 

значением по шкале поиска виновных, также для этих 

школьников характерна экстернальность в области не-

удач, что говорит о том, что причины свих неудач они 

приписывают другим людям и внешним обстоятельст-

вам, а не своим действиям. Подобные суждения соче-

таются со способом преодоления «поиск виновных», 

при котором людям свойственно искать причины своих 

бед и проблем во внешнем мире. 

У подростков, которым в наибольшей степени свой-

ственна такая стратегия, как повышение самооценки, 

также выявлены высокие значения по шкалам «Процесс 

жизни», «Локус контроля – Я», «Локус контроля – 

жизнь» и «Осмысленность жизни». Это говорит о том, 

что для данной группы характерна удовлетворенность 

своей жизнью, восприятие процесса жизни как инте-

ресного и эмоционально насыщенного; кроме того, 

подростки данной группы воспринимают себя как лю-

дей, способных управлять своей жизнью, контролиро-

вать ее ход и обладающих достаточной свободой выбо-

ра, также в целом у них высокие показатели осмыслен-

ности жизни. Ученикам с выраженной шкалой самооб-

винения свойственны низкие значения по шкалам «Про-

цесс жизни», «Результат жизни», «Локус контроля – Я»  

и «Локус контроля – жизнь», а также общей шкалы ос-

мысленности жизни. Так, можно заключить, что для 

школьников с высокими значениями по данной шкале 

характерна неудовлетворенность процессом и результа-

тами жизни в настоящий момент, а также неверие  

в свои силы контролировать события собственной жиз-

ни, фатализм. Эти результаты подтверждают результаты 

по шкалам методики УСК. 

Школьники с преобладающими значениями шкалы 

«Повышение самооценки» более высоко оценивают 

свой ум и характер, а также имеют более высокую об-

щую самооценку. При этом высокая самооценка сочета-

ется с высоким уровнем притязаний по шкале хорошего 

характера, а также средним значением уровня притяза-

ний. Для учеников с высокими значениями шкалы са-

мообвинения характерна низкая общая самооценка,  

а также низкая самооценка уровня счастья и умения 

справляться с трудными жизненными ситуациями. При 

этом если низкая самооценка уровня счастья компенси-

руется низким показателем уровня притязаний по этому 

параметру, то с умением справляться с трудными жиз-

ненными ситуациями этого не происходит, так что 

можно предположить наличие фрустрации у членов 

данной группы, связанной с несоответствием низкой 

самооценки умения справляться с трудными жизнен-

ными ситуациями более высоким показателям уровня 

70 Вектор науки ТГУ. Серия: Педагогика, психология. 2017. № 4 (31)



А.О. Муругова   «Личностные особенности старших подростков…» 

 

притязаний по данному параметру. Высокие показатели 

по шкале «Анализ проблемы» коррелируют с высокими 

показателями уровня притязаний по шкале умения 

справляться с трудными жизненными ситуациями. Уче-

никам с высокими значениями такого способа разреше-

ния, как поиск виновных, наоборот, свойственны низ-

кие значения уровня притязаний по шкале умения 

справляться с трудными жизненными ситуациями. 

Таким образом, высоким значениям по шкале «По-

иск поддержки» соответствуют низкие значения по 

шкалам стремления к аффилиации и значения общей 

шкалы мотивации аффилиации. Высоким значениям по 

шкале «Повышение самооценки» соответствуют высо-

кие значения по шкалам «Процесс жизни», «Локус кон-

троля – Я», «Локус контроля – жизнь», «Осмыслен-

ность жизни», самооценка ума, хорошего характера, 

средние значения самооценки, уровня притязаний «хо-

роший характер» и средние значения уровня притяза-

ний. Высоким значениям по шкале самообвинения со-

ответствуют низкие значения по шкалам общей интер-

нальности, интернальности в области достижений,  

в семейной сфере, шкалам «Процесс жизни», «Резуль-

тат жизни», «Локус контроля – Я», «Локус контроля – 

жизнь», «Осмысленность жизни», самооценка счастья, 

самооценка умения справляться с трудными жизнен-

ными ситуациями, средние значения самооценки, уро-

вень притязаний «счастье». Высоким значениям по 

шкале «Анализ проблемы» соответствует высокий уро-

вень притязаний на умение справляться с трудными 

жизненными ситуациями. Высоким значениям по шкале 

«Поиск виновных» соответствуют низкие значения по 

шкалам интернальности в области неудач, в семейных 

отношениях, уровень притязаний на умение справлять-

ся с трудными жизненными ситуациями. 

Стоит отметить, что наиболее высокий средний балл 

среди испытуемых был отмечен у такого способа пре-

одоления негативных ситуаций, как повышение само-

оценки (5,6), затем самообвинение (5,4) и анализ про-

блемы (5,3). Наименьшие средние значения по шкалам 

«Поиск поддержки» (4,5) и «Поиск виновных» (4,8). 

С.С. Гончарова выделяет следующие основания для 

классификации способов преодоления негативных си-

туаций в своей методике: адаптивные и неадаптивные 

способы, а также внешние и внутренние способы пре-

одоления негативных ситуаций. К адаптивным спосо-

бам относят поиск поддержки, повышение самооценки 

и анализ проблемы. К неадаптивным – самообвинение 

и поиск виновных [1, с. 139–141]. В группе школьников 

в исследовании был выявлен 21 человек с адаптивными 

способами преодоления и 11 человек – с неадаптивными. 

Для изучения личностных особенностей старше-

классников в связи с их ведущими копинг-стратегиями 

был проведен статистический анализ с применением  

t-критерия Стьюдента для независимых выборок для 

сравнения групп старшеклассников, где ведущими яв-

ляются адаптивные способы, и групп, где ведущими 

являются неадаптивные способы преодоления негатив-

ных ситуаций. Полученные результаты представлены  

в таблице 2. 

Таким образом, мы видим значимые различия между 

группами школьников с ведущими адаптивными и не-

адаптивными способами преодоления по таким пара-

метрам, как интернальность в семейных отношениях 

(p=0,02), что говорит о том, что школьники с адаптив-

ными стратегиями в большей степени считают себя 

ответственными за происходящее в их семье, чем  

школьники другой группы. Также есть разница по шка-

ле «Локус контроля – жизнь» (p=0,014), что говорит  

о том, что подростки первой группы в большей степени 

убеждены в своих силах и возможности управлять со-

бытиями, происходящими в их жизни. Кроме того, для 

учеников из первой группы характерны более высокие 

показатели самооценки и уровня притязаний, в частно-

сти самооценки и уровня притязаний на уровень сча-

стья и умение справляться с трудными жизненными 

ситуациями, что говорит о том, что подростки с преоб-

ладающими адаптивными стратегиями более высоко 

оценивают свой нынешний уровень счастья и умение 

справляться с трудными жизненными ситуациями, но 

также имеют более высокие запросы по этим парамет-

рам. Также старшеклассники с преобладающими адап-

тивными стратегиями преодоления негативных ситуаций 

показывают более высокие значения по шкале автоно-

мии, чем их одноклассники с преобладающими неадап-

тивными стратегиями, что говорит о том, что школьники 

первой группы чувствуют возможность самим выби-

рать направление своей жизни, что подтверждается 

результатами по шкале «Локус контроля – жизнь». 

 

 

Таблица 2. Средние значения параметров личности учеников с ведущими  

адаптивными и неадаптивными способами преодоления 

 

Шкалы Адаптивные Неадаптивные Значение t 
Уровень  

значимости, p 

Интернальность в семейных отношениях 6,00 4,22 2,44 0,022 

Локус контроля – жизнь  30,72 24,11 2,64 0,014 

Самооценка по шкале «счастье» 7,71 5,22 2,58 0,017 

Самооценка по шкале «умение справляться  

с трудными жизненными ситуациями» 
7,12 5,11 2,84 0,009 

Уровень притязаний «счастье» 9,41 8,33 2,73 0,012 

Уровень притязаний «умение справляться  

с трудными жизненными ситуациями» 
9,53 8,89 2,10 0,046 

Средние значения самооценки 7,26 5,69 3,01 0,006 

Средние значения уровня притязаний 9,29 8,60 2,42 0,023 

Автономия 37,89 33,11 2,32 0,029 
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ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 

1. Существует взаимосвязь между показателями ве-

дущих способов преодоления негативных ситуаций  

и показателями выраженности личностных характери-

стик школьников. Так, высокий уровень выраженности 

поиска поддержки прямо коррелирует с низким уров-

нем стремления к аффилиации и низким уровнем моти-

вации аффилиации. Высокий уровень самооценки пря-

мо коррелирует с высокими значениями по шкалам 

«Процесс жизни», «Локус контроля – Я», «Локус кон-

троля – жизнь», «Осмысленность жизни», со средним 

уровнем притязаний. Высокий уровень выраженности 

самообвинения прямо коррелирует с низким уровнем 

общей интернальности, низким уровнем интернально-

сти в области достижений, низким уровнем интерналь-

ности в семейной сфере, низким уровнем по шкалам 

«Процесс жизни», «Результат жизни», «Локус контроля – 

Я», «Локус контроля – жизнь», низким уровнем осмыс-

ленности жизни, низким уровнем самооценки счастья, 

низким уровнем самооценки умения справляться  

с трудными жизненными ситуациями. Высокий уро-

вень выраженности склонности к анализу проблемы 

прямо коррелирует с высоким уровнем притязаний на 

умение справляться с трудными жизненными ситуа-

циями. Высокий уровень выраженности поиска винов-

ных прямо коррелирует с низким уровнем интерналь-

ности в области неудач, низким уровнем интернально-

сти в семейных отношениях, низким уровнем притяза-

ний на умение справляться с трудными жизненными 

ситуациями. 

2. Существуют различия в личностных характеристи-

ках подростков с преобладающими адаптивными и не-

адаптивными способами преодоления негативных си-

туаций. Школьники с преобладающими адаптивными 

способами имеют более высокие значения по шкалам 

«Интернальность в семейных отношениях», «Локус 

контроля – жизнь», «Автономия», более высокие сред-

нюю самооценку и уровень притязаний, а также более 

высокие самооценку и уровень притязаний по таким па-

раметрам, как «счастье» и «умение справляться с труд-

ными жизненными ситуациями», чем школьники с пре-

обладающими неадаптивными способами.  

 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

Полученные результаты в дальнейшем будут учтены 

при создании программы психолого-образовательного 

сопровождения формирования готовности старших под-

ростков к выбору стратегий совладающего поведения. 
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Abstract: The paper studies the problem of the interrelation between the leading patterns of coping with negative situa-

tions and personal traits of older adolescents. The author studies various approaches to definitions of the concepts “cop-

ing”, “coping behavior” and the correlation of these concepts. The ambiguity in the definition of these concepts in Russian 

and foreign literature is revealed and the results of an empirical study are presented. It is proved that there is a correlation 

between the indicators on the scales of the methods of coping with negative situations and indicators on the scales that 

determine personal traits of schoolchildren. It is revealed that students having a predominant way of coping with negative 

situations called “support seeking” tend to possess low aspiration for acceptance by other people, low motivation for affili-

ation, and the predominance of the “fear of rejection” motive in communication. It is determined that schoolchildren who 

are characterized by such a way of coping with negative situations as self-accusation have a high level of general externali-

ty, externality in their achievements and externality in family relations. They are characterized by low values on such 

scales as “Life Process”, “Life Result”, “Locus of Control – Myself”, “Locus of Control – Life”, and “Meaningfulness of 

Life”. Personality traits of older adolescents with predominantly adaptive patterns of coping with negative situations are 

determined. They are characterized by greater internality in family relations, greater confidence in their lives manageabil-

ity, higher values of self-esteem and level of aspiration. The detected traits can be taken into account in designing a pro-

gram of psychological and educational support for older adolescents. 
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Аннотация: Культура межличностного взаимодействия, основанная на гуманности, становится базовой по-

требностью современного общества, ориентированного на человека, который способен к восприятию эмоциональ-

ных проявлений других людей, адекватному отклику на эмоциональные состояния окружающих. Устойчивый со-

циальный запрос на человека нового типа, способного проявлять соучастие, эмпатию по отношению к другим лю-

дям, ориентирует педагогику и психологию на совершенствование культуры проявления эмпатии школьниками  

в образовательном процессе. Статья посвящена изучению эмпатии младших школьников и роли средств духовно-

нравственного воспитания в ее развитии. Цель исследования – изучение психологических особенностей эмпатии 

младших школьников и проведение работы, направленной на повышение уровня развития эмпатии средствами 

духовно-нравственного воспитания. В рамках теоретической части исследования уточняется понятие эмпатии, 

раскрывается высший уровень ее развития – эмпатическая культура личности. В опытно-экспериментальной части 

исследования раскрываются особенности эмпатии младших школьников, предлагается авторская программа, на-

правленная на развитие эмпатии в младшем школьном возрасте, а также анализируются результаты исследования 

эмпатии у младших школьников после реализации психолого-педагогической программы. В результате повторной 

диагностики на этапе контрольного эксперимента был выявлен существенный сдвиг в уровне выраженности эмпа-

тии у младших школьников после реализации предлагаемой программы, а также отмечено повышение уровня эм-

патического отношения младших школьников к своим родителям, сверстникам и пожилым людям. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Эмпатическая составляющая человеческой культуры 

обеспечивает адекватное познание, восприятие и пони-

мание человека человеком, проявляется в способности 

индивида сопереживать, сочувствовать и содействовать 

людям. Устойчивый социальный запрос на человека 

нового типа, способного проявлять соучастие, эмпатию 

по отношению к другим людям, ориентирует педагоги-

ку и психологию на совершенствование культуры про-

явления эмпатии школьниками в образовательном про-

цессе. Так, в психолого-педагогической литературе от-

мечается особая важность развития культуры эмпатии  

у младших школьников, так как вместе с ней, прежде 

всего, закладываются гуманистические смысложизнен-

ные и ценностные ориентации личности [1]. 

В работе [2] представлены альтернативные точки 

зрения на психологическую структуру эмпатии, а также 

механизмы ее возникновения. Взаимоотношения эмпата 

и эмпатируемого с точки зрения синергизма рассмотре-

ны в работе [3]. Соотношение феноменов эмпатии, кон-

груэнтности, псевдоэмпатии, а также структура эмпати-

ческого акта анализируются в работе [4]. 

Инновационные изменения, происходящие в системе 

образования, преодоление единообразия и формальной 

усредненности в организации учебно-воспитательного 

процесса могут выступать позитивным фактором разви-

тия эмпатии младших школьников. [5] Тем не менее ос-

таются нерешенными вопросы создания целостной сис-

темы педагогических условий ее формирования, осно-

ванные на средствах духовно-нравственного воспитания. 

Недостаточно изучена роль средств духовно-нравствен-

ного воспитания в формировании эмпатии младших 

школьников в аспекте их полифункционального, пози-

тивного влияния на эмоциональную сферу личности в 

системе возможностей дополнительного образования [6]. 

Важно отметить, что важно развитие эмпатических 

качеств личности не только у учащихся, но и у всех 

субъектов образовательного процесса. Так, например, 

Е.И. Медведская рассматривает понимание мотивации 

учащихся педагогами с различным уровнем эмпатии 

[7], Ж.В. Рзаева анализирует особенности эмпатии  

у педагогов и психологов на разных этапах профессио-

нального становления [8; 9], Н.В. Буравцова изучает 

эмпатию во взаимосвязи с психологическим простран-

ством личности [10]. 

Таким образом, актуальность рассмотрения вопроса 

развития эмпатии и роли средств духовно-нравствен-

ного воспитания в данном процессе определяется, во-

первых, возросшей потребностью общества в людях, 

ориентированных на проявление эмпатии в межлично-

стных отношениях, во-вторых, необходимостью разра-

ботки механизмов формирования эмпатии в младшем 

школьном возрасте и ролью средств духовно-нравствен-

ного воспитания в данном процессе [11]. 

Эмпатия является одной из важнейших характери-

стик личности младшего школьника и рассматривается 

нами как гармоническая совокупность компонентов, 

включающих гуманное отношение к другим людям, 

способность к сопереживанию и сочувствию, состояние 

эмоционального вовлечения и разделения переживаний 

другого, процесс вхождения в мир другого, содействие 

другому в решении его проблем. К критериям сформи-

рованности эмпатии личности младшего школьника мы 

относим: развитость эмоциональной идентификации, 

сформированность умения описывать переживаемые 

чувства, качество восприятия эмоционального кон-

фликта между собственными переживаниями и пере-

живаниями другого человека, стабильность альтруи-

стической формы поведения по отношению к окру-

жающим, наличие представлений о нравственных  
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нормах, готовность оказать содействие другому в реше-

нии проблем [12]. 

Цель исследования – изучение психологических 

особенностей эмпатии младших школьников и прове-

дение работы, направленной на повышение уровня раз-

вития эмпатии средствами духовно-нравственного вос-

питания. 

 

ВЫБОРКА ИССЛЕДОВАНИЯ 

Исследование проводилось на базе ДОЦ «Благо-

вест» с. Ягодное в течение 6 месяцев. В эксперимен-

тальной части исследования приняли участие младшие 

школьники – учащиеся 3–4-х классов в количестве  

14 человек в возрасте от 10 до 11 лет. 

 

МЕТОДИКА ИССЛЕДОВАНИЯ 

Эмпирическое исследование проводилось в несколь-

ко этапов. На первом этапе был проведен констати-

рующий эксперимент, целью которого являлось выяв-

ление актуального уровня развития эмпатии младших 

школьников с помощью стандартизированных методик. 

Второй этап исследования заключался в разработке  

и реализации психолого-педагогической программы 

формирования эмпатии младших школьников средства-

ми духовно-нравственного воспитания (разъяснение, 

духовно-нравственный рассказ, этическая беседа, при-

мер, анализ произведений детской художественной ли-

тературы, взаимодействие с природой и природными 

объектами, собственная деятельность детей (игра), на-

родные игры). Третий этап эмпирического исследования – 

контрольный эксперимент, целью которого является вы-

явление уровня эмпатии младших школьников после 

реализации психолого-педагогической программы.  

Использовались следующие психодиагностические 

методы: опросник «Экспресс-диагностика эмпатии» 

И.М. Юсупова [13]; опросник «Эмпатия» А.А. Мегра-

бяна [14]; методика «Неоконченные рассказы» Т.П. Гав-

риловой [15]. 

 

ПРОГРАММА РАЗВИТИЯ ЭМПАТИИ У ДЕТЕЙ 

МЛАДШЕГО ШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА СРЕДСТ-

ВАМИ ДУХОВНО-НРАВСТВЕННОГО ВОСПИТА-

НИЯ ЛИЧНОСТИ 

С целью изучения возможностей средств духовно-

нравственного воспитания в развитии эмпатии млад-

ших школьников как коррекционно-развивающего ме-

тода, была разработана и реализована программа, на-

правленная на развитие эмпатии детей младшего 

школьного возраста. 

Новизна предлагаемой программы заключается в том, 

что путем развития эмпатии с помощью специально 

подобранных занятий посредством средств духовно-

нравственного воспитания формируются базовые цен-

ности гуманности и нравственности личности младше-

го школьника как основы высшего уровня развития эм-

патии. Таким образом, закладывается фундамент для 

развития эмпатической культуры личности. 

Цель программы – развитие эмпатии у детей млад-

шего школьного возраста средствами духовно-нравст-

венного воспитания личности. 

Задачи программы: 

– ознакомить детей с разными эмоциями, особенно-

стями их вербального и невербального выражения; 

– развить умения различать и понимать свои чувства 

и эмоциональные состояния окружающих; 

– способствовать формированию и развитию гуман-

ного отношения к другим людям, а также к героям ху-

дожественных произведений фольклора, литературы, 

музыки и других видов искусств; 

– способствовать формированию активной позиции 

при выражении своего сочувствия другому (родителям, 

животным, пожилым, сверстникам), выражающейся  

в оказании помощи другому в решении его проблемы. 

Программа развития эмпатии младших школьников 

основана на понимании уникальности каждого периода 

возрастного развития и построена с учетом основных 

возможностей и потребностей возрастной стадии раз-

вития младших школьников. 

Разработанная и реализованная программа развития 

эмпатии младших школьников включает в себя три бло-

ка: когнитивный, эмоциональный и поведенческий. 

Когнитивный блок направлен на развитие представле-

ний младших школьников об эмоциях; эмоциональный 

блок – на развитие способности дифференцировать 

эмоциональные состояния другого человека, характери-

зующиеся проявлением сочувствия или содействия; 

поведенческий блок – на развитие способности прояв-

лять действенную помощь в деятельности по отноше-

нию к различным объектам эмпатии, т. е. активно под-

держивать другого и оказывать ему помощь.  

Важно отметить, что в структуру и содержание каж-

дого занятия были включены все три блока, т. е. на од-

ном занятии прорабатываются и когнитивный компо-

нент эмпатии, и эмоциональный, и поведенческий.  

В связи с тем, что развитие эмпатии, на наш взгляд, 

является не только задачей школы, психолого-педагоги-

ческой службы, но и одной из основных задач воспита-

тельного процесса ребенка в семье, в разработанной 

нами психолого-педагогической программе больше зна-

чение уделяется домашнему заданию. Разработан пере-

чень возможных домашних заданий, которые учащиеся 

выполняют как самостоятельно, так и в совместной 

деятельности с родителями. Таким образом, разрабо-

танная и реализованная психолого-педагогическая про-

грамма дополняется, расширяется и усиливается до-

машними заданиями, проектами и совместной деятель-

ностью с родителями [16]. 

Используемые коррекционные методики – средства 

духовно-нравственного воспитания, такие как рассказ, 

разъяснение, этическая беседа, пример, собственная 

деятельность младшего школьника, ролевые игры, на-

родные игры. Также большое значение в программе 

имеют сказки и сказкотерапия, элементы арт-терапии 

[17–20]. 

 

Р Е ЗУЛ ЬТАТ Ы  И С СЛ Е Д О ВА Н И Я  И  И Х  

О Б С У Ж Д Е Н И Е  

Диагностика уровня развития эмпатии у младших 

школьников была проведена до и после реализации 

психолого-педагогической программы. Результаты кон-

статирующего и контрольного срезов представлены на 

рис. 1–4 и в таблице 1. 

На рис. 1 и 2 показаны результаты исследования 

уровня развития эмпатии младших школьников до  

и после реализации разработанной программы по 

методике И.М. Юсупова. На рис. 1 приведены данные 
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Рис. 1. Уровень выраженности эмпатической культуры младших школьников (n=14) 

до и после коррекционного воздействия 

 

 

 
 

Рис. 2. Средние значения выраженности шкал методики «Экспресс-диагностика эмпатии» И.М. Юсупова млад-

ших школьников до и после коррекционного воздействия 

 

 

в процентах, на рис. 2 данные по шкалам методики 

представлены в средних значениях. 

Из рис. 1 видно, что у младших школьников до реали-

зации программы преобладал низкий уровень развития 

эмпатии, после реализации программы произошли такие 

изменения, как общее повышение уровня развития эмпа-

тии с низкого (0 %) до среднего (50 %), ниже среднего 

(7,1 %), выше среднего (28,5 %) и высокого (14,3 %); по-

добные изменения наблюдаются и при анализе выражен-

ности шкал методики, т. е. показатели низкого уровня 

уменьшились, а среднего и высокого – выросли. 

Анализируя результаты контрольного диагностиче-

ского среза после реализации разработанной програм-

мы по шкалам методики И.М. Юсупова, мы можем от-

метить, что также произошли существенные изменения 

в выраженности эмпатии у младших школьников. Уве-

личились показатели по «выпадающим» шкалам – «от-

ношение к старикам» (с 6,07 до 9,05) и «отношение  

к детям» (с 4,86 до 7,15). Все остальные шкалы также 

имеют положительную динамику. 

На рис. 3 представлены результаты исследования 

эмпатии у младших школьников до и после реализации 

программы по методике А.А. Меграбяна. Опираясь на 

полученные результаты контрольной и повторной диаг-

ностики уровня развития эмпатии у младших школьни-

ков по данной методике, мы можем отметить, что после 

реализации разработанной нами программы у 64,3 % 

респондентов выборки уровень развития в пределах 

нормы (при констатирующем срезе 28,6 %). Низкий 

уровень развития эмпатии после коррекционного воз-

действия сохранился у 21,4 % младших школьников  

(у 57,1 % до воздействия). Высокий уровень развития 

эмпатии сохранился на том же уровне (14,3 % до и по-

сле реализации программы). Таким образом, можно 

отметить, что после реализации программы увеличи-

лось количество учащихся, уровень эмпатии у которых 

в пределах нормы. 

На рис. 4 представлены результаты исследования 

характера эмпатии младших школьников до и после 

коррекционного воздействия по методике «Неокончен-

ные рассказы» Т.П. Гавриловой. У 57,2 % младших 

школьников до реализации развивающей программы 

преобладал эгоистический характер эмпатии, тогда как 

результаты контрольной диагностики показали динами-

ку и преобладание гуманистической эмпатии после 

коррекционного этапа у 64,3 % младших школьников. 

Для того чтобы определить эффективность разрабо-

танной программы, использовался параметрический  

t-критерий Стъюдента для зависимых выборок (таблица 1). 

Сравнительный анализ результатов диагностики 

уровня развития эмпатии показал, что у младших школь-

ников по завершении реализации программы повысился 

общий уровень эмпатии (на уровне значимости 0,01)  

по методикам И.М. Юсупова, А.А. Меграбяна, а также 

отношение к родителям (на уровне значимости 0,01),  

к старикам (на уровне значимости 0,01) и детям  
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Рис. 3. Результаты диагностических срезов до и после реализации программы 

по методике А.А. Меграбяна, % 

 

 

 
 

Рис. 4. Результаты исследования характера эмпатии младших школьников 

до и после коррекционного воздействия 

 

 

Таблица 1. Сравнительный анализ уровня развития эмпатии у младших школьников  

до и после коррекционного воздействия 

 

Показатель 
Среднее значение 

(до) 

Среднее значение 

(после) 

t-

эмпирическое 

Уровень  

значимости 

Методика экспресс-диагностики эмпатии И.М. Юсупова 

Общий уровень  41,71 53,07 5,2 0,01 

К родителям 8,79 11,92 3,1 0,01 

К животным 8,14 10 2,1 Нет различий 

К старикам 6,07 8,85 3,3 0,01 

К детям 4,86 6,78 2,2 0,05 

К героям художественных произведений 6,43 7 0,8 Нет различий 

К незнакомым и малознакомым людям 7,43 8,5 1,1 Нет различий 

Методика изучения эмпатии А.А. Меграбяна 

Эмпатия 37,93 46,14 5,2 0,01 

Методика «Неоконченные рассказы» Т.П. Гавриловой (критерий φ Фишера) 

Гуманистический 42,8 % 64,3 % 0,97 Нет различий 

Эгоистический 57,2 % 35,7 % 1,085 Нет различий 

 

 

(на уровне значимости 0,05). Сравнительный анализ 

результатов диагностики уровня развития эмпатической 

культуры в экспериментальной и контрольной группах 

после коррекционного воздействия свидетельствует о том, 

что в экспериментальной группе уровень эмпатической 

культуры существенно выше (на уровне значимости 

0,05). Таким образом, мы можем сделать вывод о том, 

что разработанная и реализованная программа развития 

эмпатической культуры младших школьников средст-

вами духовно-нравственного воспитания способствует 

повышению общего уровня эмпатической культуры. 

Подобранные упражнения, и в особенности домашние 

задания, направленные на совместную деятельность  

с родными, бабушками, дедушками, сверстниками, об-

суждение и анализ выполненных домашних заданий, 

способствуют развитию эмпатии по отношению к роди-

телям, старикам, детям.  

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 

У младших школьников преимущественно выражен 

низкий и средний уровень развития эмпатии. Тем не 

менее они наиболее сопереживают и сочувствуют сво-

им родителям, также наиболее развита эмпатия у млад-

ших школьников к животным. Наименее выражена эм-

патия у младших школьников к детям и старикам. Со-

переживание незнакомым людям и героям художест-

венных произведений у младших школьников выражено 

в средней степени. У младших школьников более ярко 

проявляется эгоистическая эмпатия, чем гуманистиче-

ская, т. е. младшие школьники преимущественно раз-

решают проблемные ситуации в свою пользу, нежели 

учитывают чувства и потребности другого. 

В результате контрольного эксперимента было опре-

делено, что у участников экспериментальной группы по 

завершении реализации авторской программы повысил-
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ся общий уровень эмпатии (на уровне значимости 0,01), 

а также уровень эмпатии по отношению к родителям (на 

уровне значимости 0,01), к старикам (на уровне значимо-

сти 0,01) и детям (на уровне значимости 0,05). 

 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

Таким образом, результаты нашего исследования по-

зволили, во-первых, обосновать возможности средств 

духовно-нравственного воспитания в развитии эмпатии 

младших школьников, во-вторых, разработанную и ап-

робированную психолого-педагогическую программу 

внедрить в деятельность не только социально-психо-

логической службы ДОЦ «Благовест», но и в систему 

воспитания и совместной детско-родительской деятель-

ности семей наших воспитанников.  
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Abstract: The culture of interpersonal interaction based on humanity becomes the basic need of the modern society fo-

cused on a person capable of perception of emotional expression of other people, adequate response to the emotional state 

of the others. Stable social request for a person of a new type able to express sympathy, empathy towards other people ori-

entates pedagogics and psychology to the improvement of the culture of empathy expression by the schoolchildren during 

the educational process. The paper covers the study of empathy of primary school-aged children and the role of means of 

spiritual and moral education in its development. The goal of the research is to study the psychological features of empathy 

of primary school-aged children and to carry out the work aimed at the improvement of the level of empathy development 

by means of spiritual and moral education. Within the frame of the theoretical part of the study, the notion of empathy is 

defined and the highest level of its development – the empathic culture of a person – is explained. In the experimental part 

of the study, the authors describe the features of empathy of primary school-aged children; suggest the author’s program 

aimed at the development of empathy at the primary school age, and analyze the results of the study of empathy of the 

primary school-aged children after the implementation of the psychological-educational program. In the result of  

the repeated diagnostics on the control experiment stage, the authors determined the significant change in the level of  

the empathy manifestation of primary school-aged children after the implementation of the suggested program and regis-

tered the increase of the level of empathic attitude of the primary school-aged children to their parents, peers and elderly 

people. 
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Аннотация: В настоящее время проблема агрессивного поведения старшеклассников привлекает все более 

пристальное внимание ученых, поскольку общее социальное неблагополучие общества, состояние экономического 

кризиса в стране часто приводит к норме проявлений агрессии в культуре общения между молодыми людьми. Аг-

рессивное поведение является отражением повышенной тревожности, раздражения, негативизма, подозрительно-

сти, что диктует необходимость поиска ресурсов, внутренних возможностей, способствующих устойчивости и со-

противляемости человека в стрессовых ситуациях. В свою очередь, таким ресурсом и внутренней возможностью 

является жизнестойкость. 

В статье рассмотрены особенности проявления агрессивного поведения старшеклассников с различным уров-

нем жизнестойкости. Выявлены особенности проявления агрессивных и враждебных реакций старшеклассников  

с высоким, средним и низким уровнем жизнестойкости. Указана взаимосвязь параметров агрессивного поведения 

с различными переменными: самоэффективностью, эмоциональной напряженностью, контролем, вовлеченностью, 

принятием риска. Дана характеристика испытуемых, приведены данные экспериментального исследования, ис-

пользованы такие методы диагностики, как тестирование, анкетирование; математико-статистические методы: 

описательные статистики, корреляционные матрицы.  

Описаны особенности установленных взаимосвязей всех параметров жизнестойкости и выявленных видов аг-

рессии исследуемой группы старшеклассников. Показано, что у старшеклассников с высоким уровнем жизнестой-

кости наблюдается низкий уровень различных проявлений агрессивного поведения: обиды, негативизма, раздра-

жения, индекса враждебных и агрессивных реакций. Для юношей с высоким уровнем жизнестойкости характерны 

проявления высокого уровня самоэффективности и низкого уровня психоэмоциональной напряженности. В свою 

очередь, низкий уровень жизнестойкости порождает чувство отвергнутости, полной беспомощности, ощущение 

себя «вне» жизни, что приводит к снижению работоспособности, активности в стрессогенных условиях. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Современная ситуация в мире характеризуется кри-

зисными явлениями во многих сферах общественной 

жизни. Сложные социально-экономические условия, 

дестабилизация финансового положения порождают  

у значительной части населения чувство страха перед 

действительностью и стремление уйти от реальности.  

В большей степени это присуще молодым людям и лю-

дям с низкими адаптационными способностями. В по-

исках средств защиты от возникающей фрустрации эти 

люди, прежде всего молодежь, прибегают к стратегиям 

агрессивного поведения [1–3]. 

Проблема агрессивного поведения молодых людей  

в современном обществе в последнее время очень акту-

альна и объясняется информационной насыщенностью 

и ускорением ритма жизни современного человека.  

В результате у старшеклассника возникают внутренние 

конфликты, переживается невозможность соответство-

вать ожиданиям и требованиям родителей, учителей, 

воспитателей, оставаясь при этом самим собой. Это 

является источником напряжения, беспокойства и отра-

жается на эмоциональной сфере старшеклассника в ви-

де агрессии [4]. Чтобы приспособиться, адаптироваться 

к такому напряжению, старшекласснику необходимо 

вырабатывать навыки решения проблем, приобрести 

такое качество, свойство личности, которое позволило 

бы эффективно самореализовываться. По своей природе 

самореализация предполагает активность человека в на-

правлении разрешения экзистенциальных проблем. При 

этом собственный потенциал в полной мере человек 

может реализовать в деятельности [5]. Все это обуслав-

ливает необходимость изучения феномена жизне-

стойкости, предложенного американским психологом  

С. Мадди, понимаемого им как паттерн структуры ус-

тановок и навыков, позволяющий превратить измене-

ния окружающей действительности в возможности че-

ловека [6; 7]. 

Компоненты жизнестойкости (вовлеченность, кон-

троль, принятие риска) развиваются в детстве и отчасти 

в старшем школьном возрасте. Их развитие решающим 

образом зависит от отношений родителей с ребенком.  

В развитии всех компонентов жизнестойкости принци-

пиально важно принятие, поддержка, любовь и одобре-

ние со стороны близких, а также поддержка инициати-

вы ребенка, его стремлений справляться с задачами 

различной сложности [8]. 
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Данный вопрос актуален для людей молодого воз-

раста, в том числе и старшеклассников, для которых 

проблемы активности в профессиональном становле-

нии и социальной адаптации наиболее значимы [9]. 

В настоящее время психолого-педагогические аспек-

ты развития агрессивного поведения стали предметом 

серьезного исследования различных авторов. Н.Д. Ле-

витов рассматривал агрессию как психическое состоя-

ние и выделял в ней познавательный, эмоциональный  

и волевой компоненты, которые осуществляют функ-

цию ориентировки и понимания ситуации, выделяют 

объект для нападения и соотносят его с «наступатель-

ными средствами» [10]. 

С.Н. Ениколопов, А.Р. Ратинов считают, что «агрес-

сивность – это свойство личности, целенаправленное 

разрушительное поведение, заключающееся в наличии 

деструктивных тенденций, с целью нанесения вреда 

тому или иному лицу» [11]. 

Т.Г. Румянцева, И.Б. Бойко рассматривают агрессив-

ность как форму составного поведения, которая реали-

зуется в контексте социального взаимодействия. Но 

поведение будет агрессивным при двух условиях: 

1) когда имеют место губительные для жертвы послед-

ствия; 2) когда нарушены нормы поведения [12]. 

В результате анализа представлений зарубежных ав-

торов об агрессивности Т.Г. Румянцева делает вывод, 

что понятие агрессии «следует рассматривать как весь-

ма удобный, хотя и довольно расплывчатый термин, 

своеобразную метафору, которая выполняет важную 

гносеологическую функцию, помогая изучать недоста-

точно известные явления и систематизировать получае-

мые таким образом данные конкретной науки» [13].  

Методологическими и теоретическими предпосыл-

ками нашего исследования являются: принципы и по-

ложения деятельностного подхода [14; 15]; теоретиче-

ские положения системного подхода [16]; предпосылки 

к возникновению агрессивного поведения личности; 

теоретические представления эволюционно-этологичес-

кого подхода о потенциальной предрасположенности  

к агрессивному поведению человека [17]; теоретиче-

ские положения о склонности к агрессивному поведе-

нию личности в юношеском (студенческом) возрасте 

[18]; теоретические положения ресурсного подхода 

к профилактике агрессивного поведения [19]. 

Цель исследования – установление взаимосвязей между 

проявлением определенных форм агрессии и уровнем жиз-

нестойкости и самоэффективности у старшеклассников. 

МЕТОДИКА ПРОВЕДЕНИЯ ИССЛЕДОВАНИЙ  

С целью изучения особенностей проявлений агрес-

сивного поведения старшеклассников с различным уров-

нем жизнестойкости была исследована группа учащихся 

11-х классов ГБНОУ «Губернаторская кадетская школа-

интернат МЧС» (46 юношей в возрасте 17–18 лет). Кол-

лектив воспитанников кадетского корпуса и процесс 

адаптации в нем имеет ряд своих специфических отли-

чий от других подростковых педагогически организо-

ванных коллективов: 

– кратковременность обучения (период 2 года); 

– гендерная направленность данного учреждения 

(учатся только юноши); 

– существование очень четких возрастных границ 

обучающихся (15–18 лет); 

– принадлежность обучающихся к социально неза-

щищенным слоям населения (сироты; дети из мало-

обеспеченных, многодетных семей; из семей, где только 

один родитель); 

– совместное проживание кадет в условиях общежития. 

Были использованы следующие психодиагностиче-

ские методы: 

1) опросник Басса – Дарки – диагностика агрессив-

ных и враждебных реакций (типичных форм агрессив-

ного поведения) [20];  

2) шкала общей самоэффективности (Р. Шварцер,  

М. Ерусалем, В. Ромек) – уверенность в своей способ-

ности выполнить определенную деятельность [21]; 

3) анкета «Психоэмоциональная напряженность» 

(М.М. Безруких) [22]; 

4) тест жизнестойкости (С. Мадди, адаптация Д.А. Ле-

онтьева, Е.И. Рассказовой) [23]. 

Использовались математико-статистические методы: 

описательные статистики, корреляционные матрицы, 

программа Statistica 5.0. 

 

Р Е ЗУЛ ЬТАТ Ы  И С СЛ Е Д О ВА Н И Я  И  И Х  

О Б С У Ж Д Е Н И Е  

На первом этапе исследования мы провели описа-

тельную характеристику исследуемых показателей  

у групп респондентов. Для описания результатов иссле-

дования были использованы методы описательной ста-

тистики. Анализ результатов проведенного исследова-

ния (46 чел.) позволил выявить следующее (таблица 1). 

Полученные данные позволяют утверждать, что вы-

сокий уровень проявления вербальной агрессии отмечен 

у 46 % обучающихся, средний – у 38 %, низкий уровень

 

 

Таблица 1. Проявления агрессивного поведения старшеклассников (n=46) 

 

Проявления агрессивного пове-

дения 

Уровневые характеристики 

низкий средний высокий 

чел. % чел. % чел. % 

Вербальная агрессия 7 16 18 38 21 46 

Физическая агрессия 9 20 29 63 8 17 

Обида 35 76 9 20 2 4 

Негативизм 20 43 19 41 7 16 

Чувство вины 12 26 22 48 12 26 

Косвенная агрессия 22 47 20 43 4 10 

Раздражение 24 52 21 46 1 2 

Подозрительность 21 46 22 47 3 7 
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определен у 16 % испытуемых. В свою очередь, 17 % 

обучающихся склонны к физической агрессии, 63 % 

имеют средний и 20 % – низкий уровень склонности  

к проявлениям физических реакций. У 4 % обучаю-

щихся выявлен высокий уровень обиды, 20 % старше-

классников имеют средний уровень и 76 % – низкий 

уровень проявления данного вида агрессивного пове-

дения. 

Высокий уровень проявления негативизма отмечает-

ся у 16 % обучающихся, 41 % испытуемых имеет сред-

ний уровень и низкий уровень определен у 43 % испы-

туемых. У 26 % учащихся наблюдается высокий уро-

вень проявления аутоагрессии (чувства вины), у 47 % 

учащихся – средний, у 26 % – низкий уровень аутоаг-

рессии. Косвенная агрессия на высоком уровне прояв-

ляется у 9 % учащихся, средний уровень отмечается  

у 43 %, низкий уровень – у 47 % обучающихся.  

Высокий уровень раздражения выявлен у 2 % обу-

чающихся, 46 % характеризуются средним и 52 % – 

низким уровнем. 7 % учащихся демонстрируют высо-

кий уровень подозрительности, 47 % имеют средний  

и 46 % – низкий уровень. 

Результаты исследования говорят о том, что у боль-

шинства старшеклассников отмечается проявление не-

скольких видов агрессии. Анализируя ситуацию по об-

щему количеству учащихся (46 чел.), мы выявили, что 

преобладающими формами агрессии являются физиче-

ская, вербальная и чувство вины. 

Анализ результатов, полученных по методике само-

эффективности (таблица 2), позволяет утверждать, что 

у половины старшеклассников наблюдается средний 

уровень самоэффективности (50 %), высокий уровень 

самоэффективности обнаружен у 22 (48 %) исследуе-

мых старшеклассников, низкий уровень выявлен всего 

у 1 (2 %) учащегося. 

 

 

Таблица 2. Уровневые характеристики  

самоэффективности старшеклассников (n=46) 

 

Уровень 
Количество человек 

чел. % 

Высокий 22 48 

Средний 23 50 

Низкий 1 2 

 

 

Как мы видим, большинство старшеклассников 

имеют высокий и средний уровень самоэффективности. 

Эти ребята осознают свои способности, умеют справ-

ляться с задачами и ситуациями, определяют и эффек-

тивно осуществляют стратегии и способы своего пове-

дения. 

Результаты, полученные по анкете «Психоэмо-

циональная напряженность» (М.М. Безруких) (таб-

лица 3), показывают, что основное количество обу-

чающихся (65 %) имеют низкий уровень напряжен-

ности. Данная группа старшеклассников не подвер-

жена ярко выраженному влиянию стрессовых фак-

торов на их поведение. Они воспринимают стресс 

как неизбежную ситуацию, которая рано или поздно 

пройдет. Данные личности являются сильными и спо-

собны к самостоятельному преодолению трудностей в 

своей жизни. 

 

 

Таблица 3. Уровневые характеристики эмоциональной 

напряженности старшеклассников (n=46) 

 

Уровень 
Количество человек 

чел. % 

Высокий 0 0 

Средний 16 35 

Низкий 30 65 

 

 

Группа респондентов со средним уровнем психоэмо-

циональной напряженности (35 %) характеризуется на-

личием среднего уровня влияния стрессового фактора на 

поведение в повседневной ситуации. В такой ситуации 

подверженность старшеклассников данной группы 

стрессовому фактору имеет эпизодический характер и за-

висит от настроения самого человека, от уровня его пси-

хологического состояния в данный момент времени.  

Высокого уровня напряженности не наблюдается ни 

у одного старшеклассника. 

Анализ результатов полученных по методике диаг-

ностики жизнестойкости (таблица 4), показывает, что 

группа старшеклассников с высокими показателями по 

всем параметрам жизнестойкости (вовлеченность, кон-

троль, принятие риска) составила 29 юношей (63 %). 

Это старшеклассники, отличающиеся хорошо сформи-

рованными целями в жизни, вовлеченностью в проис-

ходящее, убежденностью в возможности собственного 

влияния на свою жизнь и окружающий мир, толерант-

ностью к постоянным изменениям. 

В группу со средними значениями жизнестойкости 

вошли 17 старшеклассников (37 %), по-разному реа-

гирующих на жизненные трудности. Учащиеся дан-

ной групппы не столь упорны, настойчивы, по срав-

нению с первой группой юношей с высоким уров-

нем жизнестойкости. Старшеклассников с низкими

 

 

Таблица 4. Уровневые характеристики параметров жизнестойкости старшеклассников (n=46) 

 

Параметры 

Количество 

высокий средний низкий 

чел. % чел. % чел. % 

Жизнестойкость 29 63 17 37 0 0 

Вовлеченность 21 46 23 50 2 4 

Контроль 24 52 22 48 0 0 

Принятие риска 28 61 18 89 0 0 
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Таблица 5. Непараметрические корреляции содержательных характеристик изучаемых параметров  

(жизнестойкость, напряженность, самоэффективность) с проявлениями различных форм агрессии 

 

Содержательные характеристи-

ки  

изучаемых параметров 

Ж
и

зн
е
ст

о
й

ко
ст

ь
 

В
о

в
л
еч

ен
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о
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ь
 

К
о

н
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П
р

и
н

я
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и
ск

а 

Н
ап

р
я
ж

ен
н
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ь
 

С
ам

о
эф

ф
ек

ти
в
н

о
ст
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Раздражение  −0,46** −0,53** −0,34*  0,47**  

Негативизм  −0,43** −0,54**   0,35*  

Обида   −0,32*    −0,40** 

Подозрительность  −0,57** −0,57** −0,40** −0,45** 0,37** −0,54** 

Чувство вины      0,34* −0,39** 

Индекс агрессивности     0,34*  

Индекс враждебности −0,47** −0,52**  −0,40** 0,35* −0,55** 

Психоэмоциональная напря-

женность  
−0,69** −0,65** −0,59** −0,49**  −0,53** 

Самоэффективность 0,58** 0,48** 0,45** 0,45**   
* – корреляция значима на уровне 0,05 (2-сторонняя); 

** – корреляция значима на уровне 0,01 (2-сторонняя). 

 

 

показателями по всем параметрам жизнестойкости  

в группе исследуемых не выявлено. Как мы видим, 

довольно большое количество старшеклассников входят 

в группу с высокими показателями жизнестойкости. 

Следующий этап нашего исследования предполагает 

анализ связей между всеми изучаемыми параметрами 

(таблица 5). 

У обучающихся выявлена отрицательная корреляци-

онная связь жизнестойкости с раздражением (r=−0,46 

при p≤0,0019), негативизмом (r=−0,43 при p≤0,0042), 

подозрительностью (r=−0,57 при p≤0,0001) и индексом 

враждебных реакций (r=−0,47 при p≤0,001). Таким об-

разом, при высоком уровне жизнестойкости у старше-

классников реже проявляется склонность к раздражению, 

резкости, вспыльчивости, грубости. Эти юноши не вы-

ступают против правил и норм поведения, им не свойст-

венны обида, зависть, ненависть к окружающим, недове-

рие и осторожность по отношению к людям и миру. 

Вовлеченность, как один из компонентов жизнестой-

кости, отрицательно связан с раздражением (r=−0,53  

при p≤0,0003), негативизмом (r=−0,54 при p≤0,0003), 

обидой (r=−0,32 при p≤0,036), подозрительностью 

(r=−0,57 при p≤0,0001) и индексом враждебных реакций 

(r=−0,52 при p≤0,0005). 

Контроль отрицательно связан с раздражительно-

стью (r=−0,34 при p≤0,0245) и подозрительностью 

(r=−0,40 при p≤0,008).  

Принятие риска имеет отрицательную связь с подоз-

рительностью (r=−0,45 при p≤0,0025) и индексом враж-

дебных реакций (r=−0,40 при p≤0,0075). 

Анализ установленных взаимосвязей всех парамет-

ров жизнестойкости и выявленных проявлений видов 

агрессивного поведения данной группы старшекласс-

ников позволяет утверждать, что, чем ниже уровневые 

показатели развития жизнестойкости, тем сильнее про-

является какой-либо вид агрессивного поведения. Это 

значит, что уровневые характеристики жизнестойкости 

детерминируют выбор предпочитаемых моделей пове-

дения подростков, в том числе и проявлений агрессив-

ного поведения. Данная взаимосвязь позволяет прогно-

зировать возможности купирования негативных и аг-

рессивных реакций подростков посредством стимули-

рования развития параметров жизнестойкости. 

Наблюдаются отрицательные связи всех параметров 

жизнестойкости (жизнестойкости (r=−0,69 при p≤0,01), 

вовлеченности (r=−0,65 при p≤0,01), контроля (r=−0,59 

при p≤0,001), принятия риска (r=−0,49 при p≤0,001))  

с психоэмоциональной напряженностью. Выявленные 

взаимосвязи позволяют утверждать, что воздействие на 

параметры жизнестойкости позволит снизить уровень 

психоэмоционального напряжения. 

Выявлены двухсторонние положительные связи всех 

параметров жизнестойкости (жизнестойкости (r=0,58 

при p≤0,0001), вовлеченности (r=0,48 при p≤0,0013), 

контроля (r=0,45 при p≤0,0024), принятия риска (r=0,45 

при p≤0,0024)) с самоэффективностью. Данные резуль-

таты позволяют констатировать, что, обладая высокой 

самоэффективностью, уверенностью в своей способно-

сти выполнять различные виды деятельности, подрост-

ки позитивно смотрят в будущее, демонстрируя высо-

кий уровень вовлеченности, самоконтроля и готовности 

принятия риска. 

Раздражительность (r=0,47 при p≤0,00016), подозри-

тельность (r=0,37 при p≤0,01), индекс агрессивных ре-

акций (r=0,34 при p≤0,027), индекс враждебных реак-

ций (r=0,35 при p≤0,03) положительно связаны с психо-

эмоциональной напряженностью.  

Обида (r=−0,40 при p≤0,0068), подозрительность 

(r=−0,54 при p≤0,0003), чувство вины (r=−0,39  

при p≤0,008), индекс враждебных реакций (r=−0,55  

при p≤0,0002) и психоэмоциональная напряженность 

(r=−0,53 при p≤0,0004)  отрицательно связаны  
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с самоэффективностью. Это говорит о том, что старше-

классники, демонстрирующие вышеперечисленные ви-

ды агрессии, часто испытывают психоэмоциональную 

напряженность, проявляют неуверенность в своих спо-

собностях выполнять различную деятельность, т. е. 

имеют низкий уровень самоэффективности. 

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 
Подростки, имеющие высокий уровень жизнестой-

кости, демонстрируют в качестве доминирующих враж-

дебных и агрессивных реакций проявления обиды  

и чувства вины. Проявления аутоагрессии взаимосвязаны 

с выраженным уровнем вовлеченности, самоконтроля. 

Для юношей с высоким уровнем жизнестойкости 

характерны проявления высокого уровня самоэффек-

тивности и низкого уровня психоэмоциональной на-

пряженности. 

Подростки, имеющие низкий уровень жизнестойко-

сти, демонстрируют в качестве доминирующих враж-

дебных и агрессивных реакций проявления раздраже-

ния, негативизма и подозрительности. 

Параметры жизнестойкости взаимосвязаны с выра-

женностью предпочитаемых моделей поведения подро-

стков, в том числе и проявлений агрессивного поведе-

ния. Данная взаимосвязь позволяет прогнозировать 

возможности купирования негативных и агрессивных 

реакций подростков посредством стимулирования раз-

вития параметров жизнестойкости. 
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Abstract: Currently, the problem of aggressive behavior of upper-formers attracts the increasingly close attention of  

the scientists as the common social ill-being of the society and the economic crisis in the country often lead to the norm of 

aggression manifestation within the communication standards of young people. The aggressive behavior reflects the angst, 

annoyance, negation, and suspicion that necessitate the search for resources and inner abilities helping stability and re-

sistance power of a person in the stressful situations. Viability, in its turn, is such a resource and inner ability. 

The paper considers special aspects of manifestation of aggressive behavior of upper-formers with different levels of 

viability. The authors determined special aspects of manifestation of aggressive and adverse reactions of upper-formers 

with high, middle and low levels of viability and specified the interrelation of the parameters of aggressive behavior with 

different variables: self-efficacy, emotional tension, control, involvement, and risk taking. The research subjects are char-

acterized, experimental study data are given, such diagnostic techniques as testing and questioning, and mathematical and 

statistical methods as descriptive statistics and correlation matrices are used. 

The paper describes the peculiarities of specified interrelations of all viability parameters and detected types of aggres-

sion of tested group of upper-formers. It is shown that the upper-formers with the high level of viability demonstrate  

the low level of various manifestations of aggressive behavior: soreness, negation, annoyance, adverse and aggressive re-

actions. Teenagers with the high level of viability are characterized by the manifestation of the high level of self-efficacy 

and low level of psychoemotional tension. Low level of viability, in its turn, causes the feeling of rejection and complete 

helplessness, sensing yourself “out of” life that leads to the decreased functioning and activity in stress conditions. 
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Аннотация: Статья посвящена феноменологическому анализу религиозной нормы ответственности у людей  

с разным типом религиозности. Религиозные нормы рассматриваются как регуляторы социального, группового  

и индивидуального поведения, основанные на контринтуитивных репрезентациях. Выявленные в ходе предыдуще-

го исследования виды религиозных норм позволяют перейти к вопросу о структуре и содержании этих видов в за-

висимости от конфессиональной принадлежности и типа религиозности. Метод сбора данных соответствовал всем 

критериям валидности качественного исследования. Основным критерием дифференциации респондентов по типу 

религиозности были параметры воцерковления. Методом сбора данных послужили групповые интервью. Основ-

ным методом анализа данных был феноменологический анализ, эвристический подход.  

В результате проведенного анализа выявлена структура религиозной нормы ответственности. Она представляет 

собой две основные категории, описывающие репрезентации религиозной нормы атрибуции ответственности: 

объективный и субъективный аспекты. Объективный аспект подразумевает репрезентацию социальной ситуации 

ответственности, а также репрезентацию принятия ответственности. Субъективный аспект подразумевает локус 

ответственности и ее мотивации. У верующих с нормативной религиозностью преобладает субъективный аспект 

репрезентации ответственности, в то время как у верующих с диффузной религиозностью – объективный. Норма-

тивная религиозность переносит локус ответственности преимущественно «вовнутрь», что происходит за счет 

идентификации с интроецированным контринтуитивным агентом, объектом веры. Диффузная религиозность, на-

против, предполагает акцент на объективном аспекте репрезентации ответственности. Он позволяет снизить само-

контроль, найти оправдание «безответственности», осуществлять выбор между альтернативами «за себя – за дру-

гих», «за события – за действия». 

 

ВВЕДЕНИЕ 

В представленной работе религиозные нормы рассмат-

риваются с точки зрения когнитивной психологии, соци-

ально-когнитивной психологии, когнитивной психологии 

религии [1–3]. В этом случае ключевыми теоретическими 

конструктами являются «контринтуитивность» и «контрин-

туитивные агенты» (П. Буайе, Д. Баррет, И. Пусиайен).  

Контринтуитивность подразумевает, что знание че-

ловека о реальности всегда ограничено и недостаточно. 

Люди часто чувствуют, что в ней есть нечто большее, 

чем доступно непосредственному восприятию. Это 

мистическое часто является объектом серьезной веры. 

Контринтуитивные агенты – это факторы, под влиянием 

которых возникает и проявляется вера в «мистическое». 

Исходя из этого, в когнитивной психологии религия – 

это феномен, основанный на способности человека фор-

мировать контринтуитивные идеи, репрезентировать их 

и обращаться с ними как с символами. Следовательно, 

предметом психологического исследования религии ста-

новятся паттерны мышления и поведения, которые 

включают контринтуитивные репрезентации (КИР).  

Можно говорить о двух разновидностях контрин-

туитивных репрезентаций. Индоктринированные КИР 

возникают в результате религиозного обучения, религи-

озной социализации, участия в религиозных практиках 

(молитвах, ритуалах и т. п.). Индоктринированные КИР 

репрезентируются как доминирующая религиозная 

схема, закодированная в семантической памяти и не 

имеющая индивидуального характера. Об индоктрини-

рованных КИР можно говорить как о «религиозной ве-

ре». С другой стороны, имеются «имажетивные» КИР. 

Они представляют собой эмоционально нагруженные 

мысли и впечатления, формирующиеся под влиянием 

спонтанного религиозного опыта. Они содержатся в эпи-

зодической памяти как уникальные события. Индоктри-

нированные и имажетивные КИР не существуют в изо-

ляции. Они могут усиливать друг друга или находиться 

в противоречии, создавая напряжение, ведущее, напри-

мер, к мистицизму [4; 5]. 

В нашем исследовании религиозные нормы – это ре-

гуляторы социального, группового и индивидуального 

поведения, детерминированные индоктринированными 

и/или имажетивными персонифицированными кон-

тринтуитивными репрезентациями. Религиозные нор-

мы, так же как и социальные, являются регуляторами 

социального, группового и индивидуального поведения 

тогда, когда проявляются вне институализированных 

религиозных практик, в повседневной жизни.  

Эвристическая ценность приведенного определения 

заключается в конструировании потенциала эмпириче-

ского изучения религиозных норм, предполагающего 

интеграцию их качественного и количественного анали-

за. Качественный подход позволяет решить задачи вы-

явления видов религиозных норм и определения их со-

держания и структуры.  

На первом этапе эмпирической работы с использо-

ванием качественной исследовательской методологии и 

методов феноменографии и матричного анализа были 

выявлены виды религиозных норм: нормы атрибуции 

ответственности, нормы социального взаимодействия, 

нормы межличностного взаимодействия, нормы само-

презентации [6; 7].  
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Следующий этап посвящен рассмотрению содержа-

ния и структуры выявленных видов религиозных норм. 

В предлагаемой статье эта работа совершается в отно-

шении одного из видов – религиозной нормы атрибуции 

ответственности.  

Ответственность, как психологический феномен, 

изучается с разных сторон [8–10]. Приято считать, что 

она является многокомпонентным образованием, при-

сущим личности как субъекту жизнедеятельности. В си-

лу разного сочетания и степени выраженности компо-

нентов и параметров ответственность может выступать 

либо как ситуативное отношение к определенной си-

туации или классу жизненных ситуаций, либо как ус-

тойчивое свойство личности. Как следствие, детерми-

нантами ответственности выступают, с одной стороны, 

индивидуально-психологические характеристики, такие 

как самостоятельность, уверенность, локус контроля, 

мотивация достижения и уровень притязаний, а с дру-

гой стороны, ситуационные детерминанты ответствен-

ности, определяющие степень ее принятия и реализа-

ции [11; 12].  

Вместе с тем, по нашему мнению, неуместно игно-

рировать социальный контекст проявления ответствен-

ности. Она связана с репрезентациями культурных цен-

ностей, социальных норм, способами построения меж-

личностных отношений. В связи с этим вопрос о со-

держании и структуре религиозной нормы атрибуции 

ответственности необходимо формулировать и как во-

прос о специфических социальных характеристиках ее 

субъекта.  

К этим характеристикам мы относим прежде всего 

тип религиозности. Критерием различения типов усло-

вимся считать соотношение в индивидуальном религи-

озном опыте индокринированных и имажетивных кон-

тринтуитивных репрезентаций. Первый тип – норма-

тивный. Он распознается за счет преобладания индок-

ринированных контринтуитивных репрезентаций и про-

является как результат религиозной социализации, 

предмет религиозной самокатегоризации и субъект ре-

лигиозной самоидентичности. В упрощенном виде этот 

тип можно представить как «истинно верующий». Вто-

рой тип религиозности – диффузный. Здесь преоблада-

ют имажетивные контринтуитивные репрезентации. Их 

спонтанность и неотрефлексированность выражается  

в отсутствии осознанных и прочных целей, убеждений, 

ценностей, связанных с религией, и попыток их активно 

формировать.  

Цель исследования – выявление специфического со-

держания и структуры религиозной нормы атрибуции 

ответственности у людей с нормативной и диффузной 

религиозностью.  

 

МЕТОДИКА ПРОВЕДЕНИЯ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Для выявления содержания и структуры религиоз-

ной нормы атрибуции ответственности использовался 

феноменологический анализ вербального материала, 

полученного в результате проведения серии групповых 

интервью. Среди различных вариантов феноменологи-

ческого анализа в качестве наиболее подходящего для 

решения задач конкретного исследования был выбран 

эвристический подход. Эвристика понимается как уни-

версальная методология, санкционирующая поиск и ре-

шение проблем в условиях неопределенности. Ее ха-

рактерными свойствами являются, во-первых, исполь-

зование индукции в решении стоящих перед исследова-

телем задач и, во-вторых, ориентация на поиск новых 

для субъекта и общества описаний на основе классифи-

каций и систематики [13]. 

Эвристический вариант качественного психологиче-

ского исследования разработан У. Мустакасом. Конеч-

ной целью является исследование данных посредством 

их творческого комбинирования, отбора и сортировки, 

внимания к незначительным на первый взгляд деталям, 

к многослойности смыслов. Это исследование ради 

синтеза, достигаемого пониманием того, что скрыто  

в самой сущности исследуемого феномена [14].  

Организация исследования предполагала использо-

вание критериальной выборки респондентов. Критери-

альная выборка состоит в том, что респонденты отве-

чают какому-либо заранее установленному критерию. 

Критерием нормативной религиозности, с нашей точки 

зрения, является воцерковленность [15]. В первую 

группу вошли верующие из числа церковного прихода. 

Сами фокус-группы проводились при церкви, в вос-

кресных школах, что также удовлетворяло требованию 

соблюдения нормативного контекста. Для дифферен-

циации людей с диффузной религиозностью был ис-

пользован опросник В.Ф. Чесноковой [16]. В случае 

если респонденты считали себя верующими, но не от-

вечали требованиям воцерковленности, они были отне-

сены к диффузным. 

Предъявляемый респондентам с «нормативной» 

и «диффузной» религиозностью стимульный материал,  

с одной стороны, был обращен к контринтуитивной сфе-

ре, с другой стороны, раскрывал тему ответственности. 

Далее по составленному плану вопросов была орга-

низована групповая дискуссия. В процессе сбора дан-

ных были соблюдены требования, предъявляемые к ва-

лидности полученных в феноменологическом исследо-

вании результатов. Достоверность результатов обеспе-

чивалась за счет систематичности и последовательно-

сти, сбора данных, обеспечения их информационной  

и смысловой насыщенности, использования приемов 

транскрибирования и маркировки первичных данных.  

 

Р Е ЗУЛ ЬТАТ Ы  И С СЛ Е Д О ВА Н И Я  И  И Х  

И Н Т Е Р П Р Е ТА Ц И Я  

Систематизация лингвистических данных позволила 

установить две основные категории, описывающие ре-

презентации религиозной нормы атрибуции ответст-

венности (рис. 1). С одной стороны, это объективный 

аспект репрезентации. В нем представлены, во-первых, 

непосредственно воспринимаемые респондентами чер-

ты и свойства социальной ситуации, в которой актуали-

зируется потребность или необходимость «быть ответ-

ственным», и, во-вторых, процессуальные установки, 

определяющие проявления ответственного поведения. 

Содержание объективного аспекта репрезентации кон-

кретизировано субординативными по отношению к не-

му элементами. Репрезентация социальной ситуации 

предполагает ответственность «за себя» или «за дру-

гих», репрезентация процесса – ответственность за 

«события» или «за действия».  

С другой стороны, в лингвистическом материале 

четко представлен субъективный аспект репрезентации 

исследуемой религиозной нормы. Содержательно он 
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Рис. 1. Структура и содержание религиозной нормы атрибуции ответственности 

 

 

представлен «локусом ответственности» [17]. Локус 

ответственности, в отличие от экстернального и интер-

нального локуса контроля, является не поведенческой 

установкой, а способом атрибуции последствий своих 

поступков. Тогда внутренняя ответственность предпо-

лагает, что человек объясняет происходящее с ним как 

результат собственных усилий, внешняя ответствен-

ность состоит в том, что человек объясняет события 

своей жизни стечением обстоятельств, воздействием 

«объективной» ситуации. Сходная точка зрения выска-

зывается И.Л. Суриной, которая в своей типологии ви-

дов ответственности как противопоставленные выделя-

ет «оптимальную» и «ситуативную» ответственность, 

по смыслу совпадающие с «внутренней» и «внешней» 

ответственностью [18].  

Таким образом, обладая экстернальным локусом 

контроля, человек все же может характеризоваться как 

обладающий «внутренней» ответственностью. Его 

идентичность может быть выражена следующей фор-

мулой: «я противопоставляю себя миру, где контроли-

ровать что-либо невозможно». Сочетание экстернально-

го локуса контроля и «внешней» ответственности при-

водит к позиции, определяемой как «события не под-

даются контролю, поэтому я плыву по течению». Ин-

тернальность и «внутренняя» ответственность позво-

ляют человеку идентифицировать себя следующим об-

разом: «я использую то, что события поддаются кон-

тролю, в своих интересах». Наконец, сочетание интер-

нальности и «внешней» ответственности приводит  

к идентичности, содержание которой может быть вы-

ражено следующим образом: «то, что мир упорядочен  

и предсказуем, – не более чем иллюзия». 

Другой компонент субъективного аспекта репрезен-

тации нормы атрибуции ответственности представлен 

ее мотивационным содержанием. В этом случае обоб-

щение лингвистического материала позволяет сделать 

заключение о наличии противопоставления эгоистиче-

ской и альтруистической мотивации. Критериями их 

различения выступают, во-первых, ориентация на про-

социальное поведение и, во-вторых, следование «пра-

вилам игры». Просоциальное поведение означает лю-

бые действия, которые: а) имеют целью принести поль-

зу другому человеческому существу, б) доставляют ре-

альную пользу другому человеку (другим людям)  

и в) совершаются бескорыстно, исключительно из аль-

труистических побуждений [19]. Следование «правилам 

игры» означает соблюдение конвенций, установленных 

во взаимоотношениях людьми, Богом и т. п. 

Таким образом, в ходе феноменологического анали-

за удалось выявить структуру и содержание религиоз-

ной нормы атрибуции ответственности. Следующий 

результат аналитической работы относится к установ-

лению специфики ее репрезентации респондентами  

с нормативной и диффузной религиозностью. 

Различия здесь состоят, главным образом, в субъек-

тивном аспекте. Нормативная религиозность переносит 

локус ответственности преимущественно «вовнутрь». 

Это происходит за счет идентификации с интроециро-

ванным контринтуитивным агентом, объектом веры. По 

той же причине у «истинно верующих» преобладает 

конвенциональный компонент мотивации ответствен-

ности. «Договор» с Богом (контринтуитивным агентом) 

не позволяет нарушать правила, предписываемые в той 

или иной мере усвоенными догматами и заповедями.  

Преобладание субъективного компонента в репре-

зентации исследуемой религиозной нормы, на наш 

взгляд, может иметь следующую психологическую ин-

терпретацию. Ответ на вопрос о причинах установлен-

ного преобладания связан с понятием «отсрочки возна-

граждения» – способностью отказываться от сиюми-

нутной выгоды ради благополучного будущего [20]. 

Контринтуитивный агент (Бог) обещает награду и гро-

зит наказанием за непослушание в будущем, в «ином 

существовании». Отсюда возникает тенденция к само-

ограничению сиюминутных импульсов, отказ от поиска 

альтернативных способов удовлетворения потребно-

стей и противостояния стрессу. Диффузная религиоз-

ность, напротив, предполагает акцент на объективном 

аспекте репрезентации ответственности. Он позволяет 

снизить давление самоконтроля, найти оправдание 

Репрезентация религиозной нормы  
атрибуции ответственности 

Объективный аспект репрезентации Субъективный аспект репрезентации 

Репрезентации  
социальной ситуации 

ответственности 

Репрезентации  
процесса принятия 

ответственности 

«За себя» –  
«За других» 

За события –  
За действия 

 

Локус  
ответственности 
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ответственности 

Внешний –  
Внутренний 

Альтруистическая –  
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«безответственности», осуществлять выбор между аль-

тернативами «за себя – за других», «за события – за 

действия». 

В заключение следует отметить, что различия в ре-

презентации религиозной нормы атрибуции отвествен-

ности носят гипотетический характер, что в целом со-

отвествует возможностям феноменологического анали-

за. Дальнейшее исследование требует интеграции каче-

ственного и количественного подходов. 

Статья выполнена при финансовой поддержке 

РФФИ и Администрации Волгоградской области, про-

ект «Религиозные нормы как детерминанты адаптив-

ного социального поведения в межконфессиональном 

пространстве Нижнего Поволжья» № 17-16-34018. 
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PHENOMENOLOGICAL ANALYSIS OF THE RELIGIOUS NORMS OF RESPONSIBILITY 

IN PEOPLE WITH NORMATIVE AND DIFFUSIVE RELIGIOUSNESS 

© 2017 
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Abstract: The paper phenomenologically analyzes religious norms of responsibility in people with different types of re-

ligiousness. Religious norms are considered as regulators of social, group and individual behavior based on counter-

intuitive representations. The types of religious norms revealed in the course of the previous research allow studying 

the question of the structure and content of these types depending on the confessional identity and type of religiousness. 

This article is devoted to the phenomenological analysis of the religious norm of responsibility in people with different 

types of religiousness. The method of data collection met all criteria of validity of qualitative research. The main criterion 

for differentiation of respondents according to the type of religiousness was the parameters of churching. The method of 

data collection was group interviews. The main method of data analysis was phenomenological analysis, a heuristic ap-

proach. 

As a result of the analysis, the structure of the religious norm of responsibility was revealed. It represents two main 

categories describing the representations of the religious norm of responsibility attribution: objective and subjective as-

pects. The objective aspect implies the representation of the social situation of responsibility, as well as representation of 

acceptance of the responsibility. The subjective aspect implies a locus of responsibility and its motivation. The subjective 

aspect of responsibility representation is dominant in believers with normative religiousness, while the objective aspect – 

in believers with diffusive religiousness. Normative religiosity shifts the locus of responsibility mainly “inward”, which 

occurs due to identification with the introjected counter-intuitive agent, the object of faith. Diffusive religiousness, on 

the contrary, implies an emphasis on the objective aspect of the responsibility representation. It allows one to reduce self-

control, find an excuse for “irresponsibility”, choose between alternatives “for yourself or for the others”, “for events or 

for actions”. 
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