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Аннотация: Актуальность выбранного для исследования вопроса напрямую сопряжена с процессом чрезмер-

ного распространения феномена языковой игры во многих сферах общения, в том числе и в средствах массой ин-

формации. Условия передачи информации диктуют острую необходимость коммуникативного равенства адресата, 

адресанта, а также их посредника – переводчика. При этом тщательный анализ организации языковой подготовки 

позволил увидеть существенные недостатки, кроющиеся в области методики и практики преподавания, обнару-

жить, что в настоящее время отсутствует системный подход к разработке педагогических материалов и технологии 

для формирования навыков перевода иноязычных газетных каламбуров-заголовков. По результатам проведенного 

исследования определено, что на первом этапе студентов знакомят с природой газетных заглавий. Второй этап 

предполагает обучение распознаванию каламбуров-заглавий, пониманию специфики процесса образования калам-

бура-заглавия, проявляющейся как в плане выражения, так и в плане содержания. Во время этого этапа обучаю-

щиеся знакомятся с разными видами фреймов, лежащих в основе каламбуров-заглавий и осложняющих передачу 

смысла на переводящий язык. Связанные с этим трудности перевода преодолеваются на третьем этапе путем учета 

предложенной в статье схемы анализа, основанной на различных качествах этого стилистического приема, при 

учете газетной контекстуальности. В заключение делается вывод, что наиболее эффективное развитие навыков 

перевода может происходить при последовательности упражнений, повторяющей этапы творческого процесса соз-

дания газетного каламбура-заглавия. В статье представлен комплекс упражнений для обучения интерпретации 

и переводу газетных каламбуров-заглавий. 

ВВЕДЕНИЕ 

В связи с тем, что в тексте газет постоянно происхо-

дят лингвистические процессы, он приобретает выгод-

ные для писателя черты. Все чаще заголовок оформля-

ется в виде каламбура, о чем свидетельствуют результа-

ты проведенных исследований: среди газетных заголов-

ков 70 % каламбуров-заглавий [1]. Лаконичное, инфор-

мативное, рекламное, экспрессивное каламбур-заглавие 

способно как к побуждению коммуниканта к выполне-

нию какого-то действия, так и к запрещению каких-то 

поступков.  

В научной литературе вопрос о каламбуре поднима-

ется в разных аспектах. Многие каламбуры созданы на 

основе игры с фразеологическими единицами, подмены 

их ожидаемых элементов в цепи речи другими, неожи-

данными и выгодными, придающими сообщению харак-

тер непрямой передачи идеи адресанта. Механизм воз-

действия каламбуром на адресата построен на принципе 

динамического стереотипа, и впервые его схема и ком-

поненты приводятся В.С. Виноградовым [2]. В своем 

определении этой фигуры речи ученый не различает 

понятия «игра слов» и «каламбур». С. Влахов, С. Фло-

рин именуют каламбур разновидностью игры слов [3]. 

Т.А. Гридина рассматривает феномен каламбура через 

призму ассоциативной концепции [4]. Н.М. Демуровой 

анализируются способы передачи каламбура на языке 

перевода [5]. Т.Б. Радбиль говорит, что каламбур – это 

прагматическая языковая аномалия [6]. Проблемам пе-

ревода аномалий, как средств художественной вырази-

тельности, построенных на нарушении фразеологиче-

ской сочетаемости, посвящены исследования О.В. Мур-

дускиной [7] и Н.В. Аниськиной [8]. Фундаментальные 

аспекты проблемы заголовка рассматриваются в рабо-

тах И.В. Арнольд [9]. В.Л. Наер говорит, что в газетном 

заголовке информация подается в сочетании с элемента-

ми оценки, а стилистическую окраску заголовку прида-

ют, например, каламбуры [10]. Э.А. Лазарева представля-

ет методику обучения переводу «игровых газетных заго-

ловков» [11]. В научной литературе также предложено 

множество работ, посвященных различным аспектам 

овладения навыками перевода инокультурных текстов 

СМИ. Ю.А. Никитана анализирует лингводидактический 

потенциал аллюзии в англоязычном газетном дискурсе 

[12], С.А. Гудкова – особенности адекватного перевода 

и особенности формирования навыков работы с ино-

язычными текстами [13–15], А.Н. Малявина – фоновую 

информацию в тексте оригинала как проблему перевода 

[16], К.А. Касаткина – влияние межкультурных различий 

на эффективность формирования навыков перевода [17].  

Несмотря на то, что данное стилистическое средство 

рассматривается во многих работах ученых, эта сфера 

все же продолжает быть предметом исследования. Не-

решенным остается вопрос о методике преподавания 

перевода и переводческой работе с газетными каламбу-

рами-заглавиями. Таким образом, актуальным является 

вопрос установления алгоритма выработки навыка пе-

ревода этого явления, чем и продиктована необходи-

мость публикации и цель настоящей статьи – представ-

ление комплекса упражнений для обучения переводу 

газетных каламбуров-заглавий.  

РЕЗУЛЬТАТЫ РАБОТЫ 

Каламбур-заглавие, как часть культуры, представля-

ет особый тип заглавий с осложненной семантикой, 

вследствие чего переводчику, берущемуся за такое важ-

ное задание, как перевод игры слов, необходимо быть 

не только теоретически подкованным, но и иметь куль-

турологические знания. 
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Обучение переводу каламбуров-заголовков будет 

проходить продуктивнее, если обратить внимание на 

звенья творческой цепи при создании каламбура-

заглавия. Обозначив этапы работы с газетными калам-

бурами-заглавиями, мы разработали комплекс упражне-

ний, который можно разделить на логичные этапы обу-

чения. В результате общая система упражнений сле-

дующая. 

Первый этап. Особенности публицистических за-

головков. Так как данная работа нацелена на обучение 

переводу каламбуров-заголовков газет, то следует по-

знакомить учащихся с особенностями построения заго-

ловков. На этом этапе преподаватель знакомит с харак-

теристиками этого явления, указывая на его эллиптич-

ность, насыщенность стилистическими средствами  

и газетной лексикой, преобладание безличных форм, 

использование журналистом и читателем «двойного 

языкового кода» [18]. Этот этап важен, так как дает воз-

можность адекватной интерпретации предложения со 

специфичной лексикой, пунктуацией и с эллиптической 

структурой.  

Второй этап. Природа каламбура (порождение  

и интерпретация) – анализ замысла автора, изуче-

ние особенностей игры слов и ее видов. В процессе 

семиозиса эффект неожиданности создается автором 

посредством столкновения/объединения двух несовмес-

тимых значений в одной фонетической (графической) 

форме каламбура-заглавия. Читатель или переводчик 

одновременно или последовательно воспринимает зна-

чения, одно из которых оказывается для него неожи-

данным [19]. Часто происходит неадекватная интерпре-

тация каламбура-заглавия, что связано с его эллиптиче-

ским характером и фреймом. Под последним в когни-

тивной лингвистике понимают иерархически организо-

ванную структуру данных, которая предназначена для 

представления стереотипных ситуаций [20]. 

Далее учащиеся ищут каламбуры в предложениях. 

Это упражнение, во-первых, обучает отличать игру 

слов от обычного острословия, во-вторых, обучаю-

щиеся могут проследить первый компонент каламбура 

(опорный), так как они уже знакомы с лексическим 

эталоном игровой конструкции. Учащиеся пронаблю-

дают, как первый компонент подменяется вторым эле-

ментом конструкции (результирующий компонент, или 

результанта). 

На этом этапе обучения происходит знакомство 

учащихся с видами фоновых знаний, лежащих в основе 

каламбура. Для этого можно обратиться к классифика-

ции В.Г. Костомарова, который выделил и обозначил 

виды фреймов: лингвистические – набор лингвистиче-

ских знаний (фонетики, графики, орфографии, много-

значности, прагматических компонентов) – и экзистен-

циальные – набор экстралингвистических знаний [21]. 

Отмечено, что наличие лингвистических фреймов в те-

заурусе коммуникантов – это неотъемлемое условие 

каламбура. Поэтому важно, чтобы переводчик знал спо-

собы построения каламбура. Для этого проводится зна-

комство студентов с такими понятиями, как синонимия, 

антонимия, паронимия, омонимия. Далее следует де-

монстрация примеров каламбуров-заглавий как резуль-

тата разных видов лингвистических фреймов. После 

чего каламбуры-заглавия совместно анализируются  

и семантизируются.  

Прежде всего, принималась во внимание основа ка-

ламбуров, т. е. были составлены упражнения с графиче-

скими омографами, где обучаемым предлагалось опре-

деление понятия «омофон», затем они создавали графи-

ческое представление рассматриваемого слова, состав-

ляли предложения с данной единицей и произносили  

в соответствии с транскрипцией, найденной в словаре. 

При обучении переводу каламбуров нельзя оставлять 

без внимания омофоны. Студенты подбирают к данному 

в таблице слову его омофон, находя его среди предло-

женных под таблицей других омофонов. Как продолже-

ние задания, предлагается составить свои собственные 

пары омофонов. 

Обучающиеся также были ознакомлены с каламбу-

рами на основе многозначности, после чего были пред-

ставлены упражнения.  

Следующее задание требует проявления творческих 

способностей. Здесь учащиеся, изучив значение корней 

и префиксов, рисуют несуществующих животных  

и представляют их группе.  

Далее студентам представляется упражнение с ори-

гинальными заголовками, к которым необходимо по-

добрать антонимы. Для этого в исходном заголовке на-

ходится и подчеркивается ключевое слово, и к нему 

подбирается антоним.  

Приведем примеры каламбуров-заглавий как резуль-

тата лингвистических фреймов, созданных с учетом: 

многозначности слова (Safety experts say school bus 

passengers should be belted); значений омонимов (Two 

soviet ships collide, one dies); значений антонимов (Back 

to the future). 

Следует обратить особое внимание студентов на эк-

зистенциальные фреймы, так как это внутренняя сторо-

на каламбуров-заглавий. При обучении это возможно 

осуществить при помощи демонстрации классифика-

ции, разработанной В.Г. Костомаровым [21], занимав-

шимся проблемой фреймов в русскоязычных публици-

стических изданиях. Для студентов-переводчиков важна 

иллюстрация классификации примерами из англоязыч-

ных изданий. Представим несколько газетных каламбу-

ров-заглавий:  

– социально-политические знания: “Sodom’ Hussein’s 

Iraq”; 

– знание событий и лиц, в них участвовавших: 

“Conditroversy” (аллюзия на факт исчезновения миссис 

Левии и то, что она была в любовной связи с членом 

конгресса Гари Кондитом); “FRAUD NEWS NETWORK” 

(под FNN понимается CNN, Fraud News Network – «мо-

шенническая новостная сеть»); 

– социально-национальные знания и события: “Dutch 

take courage and prepare for the Euro” (Dutch courage – 

привычная национальная смелость во хмелю); 

– спортивные знания и события: “SHOT OFF 

WOMAN’S LEG HELPS NICKLAUS TO 66” (омонимия 

слова “shot”, апелляция к имени игрока и событиям, 

произошедшим во время гольфа). 

Безусловно, необходимо пояснение некоторых видов 

фреймов. Ассоциативные фреймы оцениваются как 

стремление пишущего к «благозвучию» рифмованных 

газетных текстов [22]. Строчки из хорошо запомнив-

шейся рекламы продолжают играть свою экспрессив-

ную роль и на страницах газет. Рекламный ролик, ин-

формировавший о возможности использования кредитной 
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карточки при покупке товаров, включал в себя до-

вольно зажигательно произносимую фразу: “Yes, 

that will do nicely”, а каламбур-заглавие “Officials 

say that will do nicely” говорит о коррумпированно-

сти властей.  

Культурологические фреймы – знания отдельных 

феноменов культуры, их разновидность – филологиче-

ские фреймы – это текстовые реминисценции, являю-

щиеся следствием использования прецедентных тек-

стов, названий песен, фильмов: 

–  “Wine merchants brace for the grapes of wrath”; 

– “Silent blight” (аллюзия на рождественскую песню 

“Silent Night”); 

–  “On a whinge and without a prayer” (“Coming in on 

a wing and a prayer”); 

–  “Why the Clyde offer is not so bonny” (“Clyde and 

Bonnie”); 

–  “Resurgent Welsh dragon too fired up to lose its puff” 

(хотя заголовок и содержит намек на спортивную ко-

манду, в его основе лежит популярная детская песня 

“Puff, the Magic Dragon”).  

Так мы представляем знакомство студентов с калам-

бурами, обучение их интерпретации, тренировку навы-

ка определения вида игры слов, упражнения на разви-

тие логического мышления с помощью игры со словами 

на английском языке. 

Третий этап. Упражнения на развитие навыков 

перевода игры слов в заголовках статей. Система 

упражнений является основной при обучении пере-

воду любых языковых реалий, что создает базу для 

возникновения и дальнейшего развития навыков пе-

ревода. При составлении данной системы упражне-

ний мы опирались на положение о том, что перевод 

является интертекстуальным феноменом [23]. По-

скольку перевод по типу деятельности адекватен ху-

дожественному творчеству, он проходит те же эта-

пы, поэтому при составлении комплекса упражне-

ний по переводу нам представляется необходимым 

следовать этапам творческой деятельности перевод-

чика. Н.А. Кузьмина выделяет следующие звенья 

творческой цепи [23, с. 101]: 

1. Понимание замысла оригинала, отождествление 

себя с переводимым автором. Работа с ассоциативным 

аппаратом (обращение к пресуппозициям). 

2. Этап плана, на котором возникает подстрочник 

или же перевод в пределах первой дословности. Уп-

ражнение: переведите каламбур, обнаружив его полно-

ценные эквиваленты, для этого установите элементы 

ядра каламбура. 

3. Этап подготовительных материалов, на котором 

возникают многочисленные варианты, обнаруживаю-

щие ассоциативный механизм творческого процесса. 

Выполнение упражнений на составление возможных 

вариантов перевода игры. 

4. Создание нового текста на другом языке. Для этого: 

– создайте каламбурный контекст; 

– адаптируйте полученный каламбур к контексту 

всего произведения. 

При максимально полной передаче каламбура-ори-

гинала используйте: 

– семантику двух ядерных элементов; 

– семантику одного из ядерных элементов; 

– новую семантическую основу. 

Если невозможно при переводе передать смысл  

в форме каламбура, обратитесь к приемам компен-

сации, использовав аллитерацию, рифму, графические 

выделения. 

Далее учащиеся готовы к самостоятельному перево-

ду каламбуров, для этого им предоставляются заголов-

ки с игрой слов.  

 

ВЫВОДЫ 

Таким образом, при построении данного комплекса 

упражнений мы руководствовались несколькими прин-

ципами: 

1. Наиболее эффективное развитие навыков перево-

да может происходить при последовательности упраж-

нений, повторяющей этапы творческого процесса соз-

дания газетного каламбура-заглавия.  

2. Будущие переводчики должны осознать, что вы-

бор способа передачи каламбуров заголовков газетных 

публикаций зависит от нескольких переменных: осо-

бенностей газетного заголовка, способов выявления 

структуры каламбура-заглавия, путей передачи такого 

заголовка на переводящий язык. Эти составляющие  

и продиктовали логику этапов обучения интерпретации 

и перевода газетных каламбуров-заглавий.  

3. В случае каламбура-заголовка мы рассматриваем 

перевод как интертекстуальное явление, как общение 

культур с помощью переводимого текста и его включе-

ние в другую языковую среду посредством перевода. 

Поэтому необходимо обучать переводу с точки зрения 

его интертекстуальности, учитывая особенности газет-

ных каламбуров-заглавий, а задачей переводчика явля-

ется вписать текст в другую культуру. Автор-

переводчик создает образ текста в принимающей куль-

туре, направляет взгляд читателя в ту область интертек-

ста, где должен находиться текст. 

 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ  

Представленная выше информация позволяет нам 

сделать вывод о том, что перспективной является раз-

работка методик обучения студентов-переводчиков пе-

редаче каламбуров с учетом указанных переменных  

и различных факторов, влияющих на процесс перевода. 

Каламбур, являясь свидетельством индивидуального 

стиля автора текста оригинала, всегда будет требовать 

от переводчика творческого подхода. А функциональ-

ный подход является решающим при выборе стратегии 

перевода, так как он предусматривает сохранение праг-

матического эффекта газетного каламбура-заглавия.  

В связи с этим исследование закономерностей обучения 

интерпретации и переводу газетных каламбуров-

заглавий является одним из перспективных направле-

ний дальнейшего изучения в лингводидактике. 
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Abstract: The issue under consideration is directly related to the process of the wordplay phenomenon gaining ground 

in many areas of communication, including media. The communication conditions determine the vital need of the commu-

nicative equality between the addressee, the addresser, as well as their mediator – the translator. Detailed analysis of  

the organization of training revealed major deficiencies in the teaching methods and practices – there is no systematic ap-

proach to the development of teaching materials and technology aimed at the formation of the newspaper pun-based title 

translation skills. 

The results of the study determine that the first stage of training introduces students to the nature of newspaper pun-

based title. The second stage involves learning to recognize the pun-based title and understanding the specifics of the pro-

cess of their forming, both in terms of expression and content. At this stage, students are introduced to different types of 

frames forming the basis of the puns-titles and impeding the transfer of meaning to the translating language. The related 

translation difficulties are overcome by taking into account the proposed scheme of analysis based on different qualities of 

the particular stylistic device in terms of newspaper context. The author comes to the conclusion that the most effective 

development of translation skills can occur when the sequence of exercises simulates the stages of a newspaper pun-based 

title creative process. The paper presents a set of exercises for teaching interpretation and translation of newspaper pun-

based titles. 
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Ключевые слова: когнитивный стиль; стратегии обучения; методы и приемы обучения; полезависимость/поле-

независимость; индекс организации интеллекта А. Боуи. 

Аннотация: В современном мире изучение иностранного языка стало неотъемлемым условием успешности че-

ловека в профессиональной сфере. Однако в условиях сильной дифференциации студентов-первокурсников по 

исходному уровню владения иностранным языком высокие требования профессиональных стандартов порой ста-

новятся вызовом для преподавателей, поэтому поиск методов и приемов обучения, способствующих достижению 

поставленных целей и задач, по-прежнему остается актуальным.  

В статье приводятся результаты практического применения методики обучения иностранному языку с учетом 

когнитивного стиля учащихся. В научной литературе встречаются более десяти видов когнитивного стиля, осно-

ванных на различных особенностях получения и переработки информации. Полезависимость/поленезависимость 

является традиционно выделяемым когнитивным стилем, поскольку с полезависимостью/поленезависимостью 

многие исследователи связывают академическую успеваемость обучающихся, а также, в силу простоты его диаг-

ностики, информация о данном когнитивном стиле широко используется в педагогической практике.  

Однако анализ когнитивного стиля в отношении полезависимости/поленезависимости, проведенный автором  

в группе студентов, продемонстрировал необходимость поиска другой классификации, более индивидуализиро-

ванной. В качестве такой методики был использован индекс организации интеллекта А. Боуи, который был успеш-

но апробирован на педагогической практике. Применение данного индекса и распределение студентов по группам 

в соответствии с их когнитивным стилем, а также учет рекомендаций по обучению студентов с определенным ког-

нитивным стилем позволили повысить академическую успеваемость, а также мотивацию студентов к изучению 

иностранного языка.  

Автором подчеркивается и демонстрируется необходимость индивидуального подхода к выбору и применению 

той или иной классификации когнитивных стилей с последующей реализацией соответствующих рекомендаций  

в целях повышения эффективности обучения иностранному языку. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Реалии сегодняшнего дня предъявляют к образова-

нию и самообразованию высокие требования, которые 

вполне обоснованы и ожидаемы ввиду постоянно изме-

няющихся условий как в сфере мировой экономики  

и политики, так и в области культуры и науки. Однако 

зачастую образовательные учреждения сталкиваются  

с ситуацией, когда слишком велика разница между тре-

буемыми по окончании курса компетенциями и исход-

ным уровнем подготовки новоиспеченных студентов. 

Это становится настоящим вызовом для преподавате-

лей, которые должны находить новые подходы и формы 

работы, обеспечивающие более высокую эффектив-

ность обучения и требуемый уровень владения ино-

язычной речью в условиях ограниченного временного 

ресурса.  

Особенно актуальна данная проблема для неязыко-

вых учреждений высшего профессионального образо-

вания. В ситуации, когда иностранный язык не вошел 

еще в число обязательных экзаменов для выпускников 

школ, первокурсники резко отличаются по уровню вла-

дения иностранным языком: от начинающих до про-

двинутых. Однако простое решение провести деление 

студентов на группы по исходному уровню владения 

иностранным языком не всегда оказывается верным.  

Исследователи называют различные факторы, влияю-

щие на успешность обучения, в частности, изучения 

иностранных языков: возраст, пол, наличие опыта изу-

чения иностранного языка в прошлом, уровень владе-

ния родным языком, личностные факторы, способ-

ность к изучению иностранных языков, отношение  

и мотивация и т. д., но в целом они едины во мнении, 

что одним из основополагающих факторов, опреде-

ляющих успешность обучения, является когнитивный 

стиль человека. Когнитивные стили – это «индивиду-

ально-своеобразные способы переработки информации 

о своем окружении в виде индивидуальных различий  

в восприятии, анализе, структурировании, категориза-

ции, оценивании происходящего» [1, с. 20]. 

Проблема когнитивного стиля особенно интенсивно 

стала разрабатываться с 60–70-х гг. XX в. западными 

учеными: H.A. Witkin [2], C.A. Moore [3] и др., ее раз-

работка активно продолжалась и в последние десятиле-

тия XX в. такими исследователями, как R.J. Riding [4], 

J.M. Carey [5] и др. Когнитивный стиль стал предметом 

исследования и для многих отечественных ученых, та-

ких как В.А. Колга [6], М.А. Холодная [7; 8], И.П. Шку-

ратова [9] и др. Несмотря на значительный эмпириче-

ский и теоретический материал, собранный учеными 

разных стран за несколько десятилетий, актуальность 

проблемы определения когнитивного стиля и разработ-

ки методик развития интеллектуальных способностей 

человека не угасает и сегодня, что подтверждается пуб-

ликацией многочисленных статей и исследований по 

данной теме [10–12]. В мировой литературе выделяется 

множество оснований, по которым можно характеризо-

вать когнитивный стиль: по типу восприятия (полезави-

симость/поленезависимость), по типу реагирования (им-

пульсивность/рефлексивность), по особенностям когни-

тивного контроля (ригидность/гибкость), по диапазону 

14 Вектор науки ТГУ. Серия: Педагогика, психология. 2017. № 3 (30)



В.В. Попова   «Учет когнитивных стилей при обучении иностранному языку» 

 

эквивалентности (узость/широта), по сложности (ког-

нитивная простота/когнитивная сложность), по типу 

мышления (аналитический/синтетический), по домини-

рующему способу обработки информации (образный/вер-

бальный), по локусу контроля (экстернальный/интер-

нальный) и т. д. [9]. 

Знание когнитивного стиля дает возможность пра-

вильно определить траекторию обучения, способ обу-

чения и тип взаимодействия между учителем и студен-

том. Одной из самых используемых и исследуемых ха-

рактеристик когнитивного стиля является дихотомия 

«полезависимость – поленезависимость». Впервые тер-

мины «полезависимость/поленезависимость» были вве-

дены учеными Н.A. Witkin и D.R. Goodenough. Полеза-

висимость означает, что для человека важны в первую 

очередь внешние источники информации, как правило, 

он не обращает внимания на более существенные, ино-

гда скрытые характеристики изучаемого предме-

та/объекта. В то же время поленезависимость характе-

ризуется тем, что именно внутренние источники ин-

формации, такие как знания и опыт, имеют значение 

для человека, поэтому такой человек не подвержен 

влиянию внешних факторов, выделяет существенные,  

а не броские характеристики изучаемого объекта.  

Как правило, исследователи связывают полезависи-

мость/поленезависимость с академическими достиже-

ниями [13–15]. Поленезависимые студенты описывают-

ся как уверенные в собственных силах и суждениях 

люди, которые, как правило, придерживаются аналити-

ческого подхода к информации, т. е. разбивают и струк-

турируют информацию в соответствии с задачами, ко-

торые стоят перед ними. Такие студенты с легкостью 

производят различные операции по переработке и ис-

пользованию информации. Люди же с полезависимым 

стилем более восприимчивы к внешним факторам и поэ-

тому принимают информацию в том виде, в котором она 

им представлена, как правило, принимая общие аспек-

ты. Считается, что такой подход является препятствием 

к решению задач, которые требуют сконцентрироваться 

на отдельных элементах в рамках перцептивного или 

символического целого.  

На основании полученных данных о том или ином 

когнитивном стиле обучающихся исследователи пред-

лагают рекомендации по построению программ и мето-

дов обучения, определяют основные стратегии обуче-

ния, которые при правильном подборе являются эффек-

тивным средством повышения успеваемости [16–18]. 

Цель настоящего исследования заключается в поиске 

рекомендаций по определению стратегии обучения ино-

странному языку студентов в учреждениях профессио-

нального образования на основе когнитивного стиля. 

 

МЕТОДИКА ИССЛЕДОВАНИЯ 

В целях исследования когнитивного стиля обучаю-

щихся с последующим установлением соответствую-

щей стратегии и методов обучения для определенной 

группы учащихся автором был проведен тест АКТ-70 

К.У. Эттриха [19], который является разновидностью 

методики «Включенные фигуры» К. Готтшальдта, на 

определение полезависимости у 24 студентов 1-го курса 

направления бакалавриата «Экономика». По исходному 

уровню владения иностранным (английским) языком 

студенты на начало учебного года распределялись сле-

дующим образом: advanced – 2, upper intermediate – 5, 

intermediate – 5, pre-intermediate – 8, beginner – 4, что 

позволило сформировать две группы в графике учебно-

го процесса: «более сильные» и «менее сильные». Од-

нако, несмотря на достаточно высокий общий уровень 

владения иностранным языком, в каждой из групп  

к концу первого семестра были студенты, для которых 

обучение не оказалось успешным, т. е. продвижение 

относительно исходного уровня было малозначитель-

ным, что было подтверждено промежуточным контро-

лем и балльно-рейтинговой системой, принятой в учеб-

ной организации. 

В процессе обучения сложности, которые испыты-

вала небольшая часть студентов, были связаны с запо-

минанием и долгосрочным хранением информации, 

выделением главной мысли, подготовкой краткого со-

общения по прочитанному или услышанному, построе-

нием высказываний, что говорило о том, что данные 

студенты, вероятно, являются полезависимыми. Однако 

проведенное исследование показало, что 90 % обучаю-

щихся в двух группах являются полезависимыми, 

включая успешных студентов с высоким уровнем вла-

дения языком, превосходно работающих с информаци-

ей, и тех, для кого изучение иностранного языка стало 

труднопреодолимым испытанием.  

 

ИНДЕКС ОРГАНИЗАЦИИ ИНТЕЛЛЕКТА А. БОУИ 

Данные результаты подтолкнули автора к поиску бо-

лее детального распределения студентов по характери-

стикам когнитивного стиля, чем предлагаемая бинарная 

характеристика «полезависимость/поленезависимость», 

поскольку очевидная разница между успешными и не-

успешными студентами, оказавшимися в одной группе 

полезависимых людей, предполагала дифференциацию 

в применяемых методах и приемах обучения. В качест-

ве такой классификации когнитивных стилей был ис-

пользован MOI (mind organization index) – индекс орга-

низации интеллекта А. Боуи [20]. Данная классифика-

ция была успешно апробирована в практической работе 

и позволила существенно повысить эффективность 

обучения иностранному языку [21]. В своей классифи-

кации А. Боуи выделяет четыре типа когнитивного сти-

ля: Power Planner (Планировщик), Radical Reformer 

(Радикальный реформатор), Expert Investigator (Иссле-

дователь), Flexible Friend (Открытый друг), по каждому 

из которых он не только дает характеристику, но  

и предлагает рекомендации по работе со студентами  

с тем или иным когнитивным стилем.  

Д. Гроссман [21] продолжила изучение когнитивных 

стилей, основываясь на работе А. Боуи. В рамках ее 

исследования студенты были опрошены на предмет 

предпочитаемых стилей обучения, трудностей, отноше-

ний с учителями и студентами и т. д. В результате сво-

его исследования Д. Гроссман изучила стратегии обу-

чения, дополнила характеристики когнитивных стилей, 

выявленных А. Боуи, обозначила сильные и слабые 

стороны данных групп, на основе которых были разра-

ботаны рекомендации по обучению студентов ино-

странному языку. Так, Д. Гроссман, характеризуя сту-

дентов, относящихся к Power Planner, указывает на сле-

дующие их черты: лояльность, организованность, пунк-

туальность, трудолюбие, надежность, необходимость 

планировать, внимание к деталям, перфекционизм, 
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практичность. С учетом сильных и слабых сторон ис-

следователь определяет рекомендации для преподавате-

ля: предоставлять студентам точный график, письмен-

ные и устные инструкции с включением необходимых 

деталей; использовать практический опыт обучения, 

примеры; точно указывать даты, когда должно быть 

выполнено задание, и как оценивается задание; избегать 

предложений типа «сдай, когда закончишь», «неважно, 

какой цвет будешь использовать»; четко объяснять ис-

правления; приводить примеры того, как изучаемый 

материал может быть использован в практической си-

туации; поощрять работу студентов в группах и давать 

им новые роли; хвалить их навыки общения и т. д.  

Среди сильных сторон Radical Reformers Д. Гросс-

ман называет то, что они не боятся полагаться на ин-

туицию, решать проблемы креативно, рисковать, быть 

лидером. Однако неорганизованность, невнимание к де-

талям, в связи с чем работа может остаться неокончен-

ной, нелюбовь к правилам и ограничениям составляют 

слабые стороны данной группы студентов. Поэтому 

исследователь обращает внимание на то, что при работе 

с такими студентами акцент нужно делать на общих 

правилах, а не на точных инструкциях, предоставлять 

возможность выбора, вносить разнообразие в уроки, 

использовать задания, которые станут вызовом для сту-

дентов, поощрять лидерские качества студентов, созда-

вать ситуации, в которых требуется креативное решение 

проблем, и т. д. 

Студент Expert Investigator, согласно наблюдению  

Д. Гроссман, любит исследование, объективный, ра-

циональный, неэмоциональный, скрупулезный, точный, 

при принятии решения основывается на большом коли-

честве информации, принимает логические доводы, не 

торопится при выполнении заданий. Исследователь 

обращает внимание на то, что стрессовыми факторами 

для этой группы студентов являются постоянная работа 

в группах, ситуация «поторапливания», практические 

проекты, просьбы передать личные переживания или 

эмоции. Поэтому среди рекомендаций при работе с та-

кими студентами называются следующие: предоставить 

обучающемуся достаточное количество времени для 

выполнения задания; создать возможности, когда обу-

чающийся сможет сам исследовать материал; учить 

обучающихся анализировать проблему со всех сторон; 

отвечать на все вопросы; быть последовательным при 

применении правил и методов оценивания; не руково-

дствоваться эмоциями при принятии решений; указы-

вать обучающимся источники, где они могут выполнить 

свое собственное исследование и найти больше инфор-

мации по изучаемому вопросу; обозначать временные 

рамки и структуру урока, чтобы у студента было ощу-

щение, что он знает, что ожидать дальше, и т. д.  

Студент из группы Flexible Friend описывается как 

человек общительный, креативный, с развитым вооб-

ражением, чувственный и сочувствующий, импровизи-

рующий, гибкий, он может адаптироваться к изменени-

ям, энтузиаст, идеалист, для него важно наличие друже-

ских отношений с другими людьми, принимает реше-

ния «сердцем, не головой». Однако изоляция от друзей, 

соревнование, отсутствие возможности быть креатив-

ным или импровизировать, критика приводят к стрессо-

вой ситуации. Поэтому для таких студентов особенно 

важна комфортная атмосфера на занятии, преподавате-

ли должны быть готовы отвести часть урока на личные 

истории таких студентов, поощрять их, обращать вни-

мание на усилия, которые они прилагают, использовать 

работу в группах, давать время обучающимся для дис-

куссий друг с другом, придавать инструкциям более 

личностный характер, рассказывать истории, использо-

вать юмор, показать студентам, что они как личности 

очень интересны, помогать студентам понять, что они 

важны и что их личное участие может улучшить суще-

ствующее положение вещей.  

 

РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Применив методику определения когнитивного сти-

ля А. Боуи в группе студентов, ранее проходивших тест 

тест АКТ-70 К.У. Эттриха, мы получили следующие 

результаты: Power planner – 27 %, Expert investigator – 

33 %, Flexible friend – 27 %, Radical reformer – 13 %. 

При наличии возможности создания только двух групп 

мы включили в первую группу студентов Power planner, 

Expert investigator как людей, для которых планирова-

ние, организация, структура, время на подготовку име-

ют большое значение. Во вторую группу были включе-

ны более креативные, менее восприимчивые к прави-

лам и инструкциям студенты Flexible friend, Radical 

reformer. При наличии единой образовательной про-

граммы, принятой в учебном заведении, в обеих груп-

пах материал подавался по-разному, с учетом рекомен-

даций, отраженных в исследовании Д. Гроссман. Оцен-

ка эффективности подхода включала степень пополне-

ния словарного запаса, уровень владения диалогиче-

ской речью, уровень владения монологической речью, 

правильность выполнения грамматических заданий, 

успешность выполнения творческих групповых/ин-

дивидуальных проектов, как аудиторных, так и домаш-

них, уровень владения письменной речью (эссе), уро-

вень сформированности навыков аудирования. Данные 

аспекты оценки эффективности являются стандартны-

ми и регулярно используются при проведении проме-

жуточной аттестации, поэтому преподаватель может 

проследить динамику успеваемости студентов.  

В таблице 1 приведены данные об эффективности 

обучения иностранному языку по результатам одного 

семестра среди бакалавров 1-го курса направления «Эко-

номика», у которых преподавание велось с учетом клас-

сификации А. Боуи и соответствующих рекомендаций.  

Как следует из полученных результатов, деление  

с учетом когнитивного стиля оказалось эффективным 

применительно ко всем оцениваемым аспектам, кроме 

аудирования. Аудирование, как особый вид речевой 

деятельности, наиболее связанный с физиологическими 

индивидуальными особенностями в целом (не только 

когнитивным стилем), заслуживает отдельного внима-

ния и должен прорабатываться с каждым студентом, 

имеющим трудности в понимании речи на слух, инди-

видуально.  

 

ВЫВОДЫ 

Таким образом, учет когнитивного стиля при проек-

тировании стратегии обучения значительно повышает 

эффективность практических занятий и результативность 

процесса обучения в целом. Однако повышение эффек-

тивности связано с большей индивидуализацией обуче-

ния, учет какой-либо одной бинарной характеристики 
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Таблица 1. Эффективность обучения иностранному языку с учетом рекомендаций А. Боуи, % 

 

Аспекты оценки 

эффективности 

Когнитивный стиль (чел.) 

Power 

planner 

(6) 

Expert inves-

tigator (9) 

Flexible 

friend  

(6) 

Radical 

reformer 

(3) 

Степень пополнения словарного запаса 20 15 10 14 

Уровень владения диалогической речью  10 16 18 15 

Уровень владения монологической речью 15 20 20 17 

Правильность выполнения грамматических заданий 22 10 15 15 

Успешность выполнения творческих группо-

вых/индивидуальных проектов  

17 14 15 10 

Уровень владения письменной речью (эссе) 10 15 10 10 

Уровень сформированности навыков аудирования 7 5 5 6 

 

 

(полезависимость/поленезависимость) может оказаться 

малоэффективным. Группа студентов представляет со-

бой широкое поле исследования для преподавателя, 

призванного не только передать знания, но и научить 

учиться, поэтому диагностика и постоянный поиск ме-

тодов обучения и приемов, соответствующих конкрет-

ной группе обучающихся, всегда будут оставаться акту-

альными для педагога. 
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Abstract: In the contemporary world, the study of foreign language became an indispensable condition for the success-

fulness of a person in the professional sphere. However, in the context of strong differentiation of the first-year students 

according to the initial level of foreign language proficiency, high requirements of the occupational standards sometimes 

become a challenge for teachers, that is why the search for learning methods and techniques contributing to the achieve-

ment of goal and tasks still continues to be relevant.  

The paper gives the results of the practical application of a technique of teaching foreign language taking into account 

cognitive style of the students. The scientific literature contains more than ten kinds of cognitive style based on different 

peculiarities of the information acquisition and processing. Field dependence/field independence is a traditionally distin-

guished cognitive style since many of the researchers associate the students’ academic achievement with the field depend-

ence/field independence, moreover, the information about this cognitive style is widely used in teaching activities because 

of its simple diagnostics.  

However, the analysis of cognitive style in respect of field dependence/field independence carried out by the author in 

the group of the students demonstrated the necessity of a search for another classification, more individualized. To be such 

a technique, A. Bowie intelligence organization index was used, which was approved by practical teaching experience.  

The application of this index and grouping the students according to their cognitive style, as well as taking into account  

the recommendations for training students with the specific cognitive style allowed improving academic achievement and 

the students’ motivation for learning a foreign language.  

The author emphasizes and demonstrates the necessity of the individual approach to the selection and application of  

a certain classification of cognitive styles with further implementation of appropriate recommendations to improve  

the efficiency of teaching a foreign language. 
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Аннотация: Статья посвящена экспериментальному обоснованию эффективности интегративного курса лите-

ратуры для формирования и совершенствования общекультурной компетентности студентов, получающих среднее 

профессиональное образование. Общекультурная компетентность на сегодняшний момент выступает важнейшим 

надпрофессиональным качеством, предъявляемым работодателем к современному специалисту. Выход из проти-

воречивой дидактической ситуации по формированию данной компетентности среди студентов среднего профес-

сионального образования видится в интеграционном подходе. Автор обозначает актуальность применения инте-

грационной технологии в рамках компетентностного подхода в современных образовательных условиях, дает оп-

ределение названным понятиям. Представлено краткое описание разработки авторского интегративного курса по 

дисциплине «Литература», образовательной целью которого является формирование и совершенствование обще-

культурной компетентности. Более подробно в статье презентована система оценки сформированности общекуль-

турной компетентности, построенная с учетом знаний о структурных компонентах компетентности: информаци-

онно-аналитическом, операционно-деятельностном, креативном и ценностно-ориентационном. Каждому струк-

турному компоненту соответствуют несколько оценочных средств. Представлена разработанная автором система 

критериев сформированности общекультурной компетентности. Каждый критерий оценивается по трем уровням: 

начальному, базовому, продвинутому. Для достоверности полученных с помощью системы оценки результатов 

учтены не только качественные, но и количественные показатели сформированности компетентности.  

Представленная система оценки позволила доказать экспериментальным путем интенсивность динамического 

процесса, выявленного по итогам реализации интегративного курса литературы для студентов среднего профес-

сионального образования. Проведенный автором педагогический эксперимент подтверждает значимость и эффек-

тивность разработанного интегративного курса, направленного на формирование компетентностного образова-

тельного результата, в совокупности с предложенной системой оценки уровня сформированности общекультурной 

компетентности в современных образовательных условиях. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

В современном российском обществе в связи с уско-

рением темпов его развития, новыми требованиями  

к выпускникам на рынке труда, развитием процессов 

информатизации перед системой образования ставятся 

качественно новые цели. Триада «знания – умения – 

навыки» уступила место парадигме «компетенция – 

компетентность». Главная идея компетентностного под-

хода заключается в том, чтобы специалист «на выходе» 

не только соответствовал определенным рыночным 

ожиданиям, но и мог быстро адаптироваться к изме-

няющимся условиям и демонстрировать высокую эф-

фективность в профессиональной деятельности. Проти-

воречия между заказом государства, требованиями ра-

ботодателей к специалисту и подготовкой современных 

выпускников ссузов требуют разрешения следующей 

проблемы: создание научно обоснованной, концепту-

ально выверенной, экспериментально проверенной ме-

тодики, позволяющей сформировать у студентов необ-

ходимые надпрофессиональные качества. Важнейшим 

из названных качеств является общекультурная компе-

тентность (ОКК), под которой понимается «степень 

освоения общекультурной компетенции, т. е. совокуп-

ность знаний и навыков, позволяющих личности осу-

ществлять свою жизнедеятельность в рамках культуры 

соответствующего социума» [1, с. 118]. Развивать ОКК 

в рамках получения среднего профессионального обра-

зования нелегко, а при изучении дисциплин профессио-

нального цикла теоретически и невозможно, поэтому 

основная нагрузка по ее формированию ложится на 

дисциплины социально-гуманитарного цикла, одной из 

которых является литература. 

Анализ современных научно-методических работ по 

проблеме формирования общекультурного потенциала 

студентов, получающих среднее профессиональное обра-

зование, показал, что до настоящего времени данный 

вопрос не получил подробного освещения ни в россий-

ских, ни в зарубежных работах. Проблема формирования 

ОКК затрагивается только на уровне общеобразователь-

ных школ и высших учебных заведений. Ученые предла-

гают различные методики, направленные на формирова-

ние общекультурной компетентности. Так, Т.В. Ежова 

предлагает формировать общекультурную компетент-

ность студентов с помощью практико-ориентированной 

модели [2]. Л.А. Веселова в качестве способа формиро-

вания общекультурной компетентности учащихся пред-

лагает интегративный культурологический комментарий 

художественного текста [3]. Е.В. Егоршина использует 

интеграцию учебной информации [4]. С.Л. Троянская 

занимается развитием общекультурной компетентности 

студентов средствами музейной педагогики [5]. Форми-

ровать общекультурную компетентность старшеклассни-

ков средствами технологии воспитательных ситуаций во 

внеклассной деятельности предлагает С.Н. Гикис [6]. 

Выход из сложившегося противоречия видится нами  

в использовании идей интеграции в образовании, в част-

ности в создании интегративного курса, ориентирован-

ного на формирование общекультурной компетентности. 
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Анализ научно-исследовательской литературы гово-

рит о недостаточной изученности проблемы формиро-

вания компетентностного образовательного результата 

среди студентов ссузов посредством интегративных 

курсов. В то же время многими учеными и методистами 

отмечается интерес к дидактической интеграции; в ча-

стности, о необходимости ее применения в образова-

тельном процессе пишут О.М. Косянова [7], А.В. Ху-

торской [8], А.Н. Нюдюрмагомедов [9], Е.О. Галицких 

[10] и др. Я.М. Собко утверждает, что для продуктивно-

го усвоения студентами научной информации, для их 

интеллектуального и творческого развития чрезвычайно 

важны взаимосвязи как между отдельными разделами 

изучаемых дисциплин, так и между разными предме-

тами в целом, что и отражает суть внутрипредметной  

и межпредметной интеграции [11]. 

В современной дидактике так и не сложилось единого 

толкования понятия «интегративный курс». О.А. Яворук 

говорит, что «интегративный курс – учебный курс, изу-

чаемый для углубления и расширения межпредметных 

(интегративных) знаний, формирования межпредмет-

ных (интегративных) умений. Он построен на основе 

различных типов, форм, способов, объектов межнауч-

ной интеграции [12]. А.В. Гребенников понимает под 

интегративным курс, построенный путем объединения 

сведений из смежных дисциплин на основе общих тео-

рий, законов и закономерностей с целью решения об-

щих задач образования [13]. Вслед за Н.Ю. Русовой мы 

считаем, что интегративный курс с точки зрения компе-

тентностного подхода представляет собой систему ин-

тегративных занятий, построенных на принципе объе-

динения различных форм и методов обучения, содер-

жания учебных дисциплин и семантических полей, ди-

дактического материала с целью достижения качествен-

но нового образовательного результата, выражающегося 

в обладании компетенцией [14]. Образовательной целью 

нашего курса литературы стало формирование и совер-

шенствование общекультурной компетентности. 

При реализации курса использовалась интеграция 

двух уровней: дидактического синтеза и межпредмет-

ных связей. На уровне дидактического синтеза, харак-

теризующегося интеграцией форм, методов и приемов 

обучения, применяются методы изобразительного ис-

кусства, эксперимента, сравнения, метод «путешест-

вия» и др., а также интегративные формы обучения: 

ролевая игра, литературно-музыкальная композиция, 

диспут, пресс-конференция и др. Материалом для меж-

предметных связей послужили различные учебные дис-

циплины: русский язык, история, философия, правове-

дение, физика, математика, экономика, география, куль-

турология, религиоведение, информатика, а также се-

мантические области: эстетика, кулинария, живопись, 

архитектура, кино, музыка, театр, туризм и др. Формой 

воплощения интеграционной технологии в обучении 

является интегративное занятие – «специально органи-

зованный урок, цель которого может быть достигнута 

лишь при объединении знаний из разных предметов, 

направленном на рассмотрение и решение какой-либо 

пограничной проблемы, позволяющем добиться цело-

стного, синтезированного восприятия учащимися ис-

следуемого вопроса, гармонично сочетающем в себе 

методы различных наук, имеющем практическую на-

правленность» [15, с. 122]. В методической литературе 

выделяется множество признаков интегративного заня-

тия. В частности, С.С. Желтова среди них называет 

специальную организацию занятия; специфическую 

цель (объединение); широкое использование знаний из 

разных дисциплин [16]. На наш взгляд, предложенные 

признаки не в полной мере характеризуют интегратив-

ное занятие и его дидактическую сущность. Во-первых, 

специальной организации требует любой урок, прово-

димый в рамках определенной педагогической техноло-

гии (например, трехчастная организация занятия в рам-

ках технологии развития критического мышления через 

чтение и письмо). Во-вторых, интеграция осуществля-

ется не только на уровне межпредметных связей, что 

С.С. Желтовой не учтено. В-третьих, автором не указан 

признак результативности интегративного занятия. 

Нами систематизированы и предложены следующие 

признаки, характеризующие интегративное занятие: 1) ис-

пользование интеграции различных уровней (межпред-

метные связи, дидактический и семантический уровни); 

2) единая образовательная цель; 3) достижение качест-

венно нового образовательного результата. Более под-

робно разработанный интегративный курс литературы 

представлен в наших ранее опубликованных работах 

[17; 18]. Целью статьи является представление образо-

вательного результата реализации авторского интегра-

тивного курса литературы, предназначенного для сту-

дентов, получающих среднее профессиональное обра-

зование. 

 

МЕТОДИКА ПРОВЕДЕНИЯ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Подробнее остановимся на полученном образова-

тельном результате, поскольку предполагается, что если 

в ходе формирования ОКК у студентов будет зафиксиро-

вана возрастающая динамика ее сформированности в эк-

спериментальной группе и она будет выше, чем в кон-

трольной, то авторский интегративный курс и комплекс 

педагогических условий формирования ОКК могут 

считаться значимыми и эффективными. Для этого была 

разработана и апробирована система оценки компе-

тентностного результата. Методом проведения исследо-

вания стал метод эксперимента (педагогическое наблю-

дение на этапах проведения констатирующего и обу-

чающего экспериментов, тестирование, диагностиче-

ские методики). 

ОКК состоит из нескольких компонентов: информа-

ционно-аналитического, операционно-деятельностного, 

креативного и ценностно-ориентационного [19], поэто-

му предлагаемая система оценки основана на измере-

нии одноименных компонентов. Каждый компонент 

ОКК оценивается несколькими методами. В качестве 

методов оценки информационно-аналитического ком-

понента ОКК предлагается проведение визуального 

контроля, тестов «Кому принадлежит высказывание?»  

и «Третий лишний», разгадывание литературного крос-

сворда. Визуальный контроль представляет собой «уз-

навание» писателей и поэтов по портрету. Литературный 

кроссворд объединяет в себе вопросы по всем пройден-

ным за курс литературы произведениям, включая вопро-

сы, касающиеся других учебных дисциплин и семанти-

ческих областей. Тест «Кому принадлежит высказыва-

ние?» диагностирует знания с помощью определения 

принадлежности известных высказываний тому или 

иному писателю. Тест «Третий лишний» обнаруживает 
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умение анализировать полученную информацию, выде-

лять общее между литературными объектами.  

К методам оценки операционно-деятельностного 

компонента относятся: интерактивная игра, ассоциа-

тивный тест, распознавание иноязычного текста, анке-

тирование. Интерактивная игра содержит систему во-

просов по творчеству писателей золотого и серебряного 

века русской литературы. Во время ассоциативного тес-

та реципиенты должны написать произведения литера-

туры, изобразительного и театрального искусств, музы-

ки, кино, географические объекты, фамилии актеров, 

музыкантов, режиссеров, певцов, исторических деяте-

лей, которые ассоциируются у них с указанным про-

изведением или писателем. Для распознавания ино-

язычного текста предоставляются произведения, 

содержащие какие-либо знаковые литературные 

элементы, по которым текст возможно распознать.  

В анкетировании «Легко – Тяжело» студенты дают 

оценку своим умениям ориентироваться в социо-

культурном пространстве.  

Для оценки творческих способностей предлагается 

тест Торренса, позволяющий оценить вербальную и об-

разную креативность, а также отдельные креативные 

способности [20]. 

Методы оценки ценностно-ориентационного компо-

нента предполагают составление «Пирамиды ценно-

стей», тест на определение нравственной ориентации 

студентов и проведение тестирования по методике «По-

словицы» [18]. При составлении «Пирамиды ценно-

стей» студент должен ранжировать свои потребности 

по степени значимости. Тест на нравственную ориента-

цию диагностирует поведение студентов в предложен-

ных ситуациях. Методика «Пословицы» позволяет оп-

ределить уровень нравственной воспитанности студен-

тов и выяснить особенности ценностных отношений  

к жизни, к людям, к самим себе.  

Для проведения эксперимента разработана система 

критериев сформированности ОКК. Под критерием 

понимается качественный признак, на основе которого 

производится оценка сформированности компетенции, 

а под показателем – количественное выражение крите-

риев сформированности. Каждый критерий оценивает-

ся по трем уровням: начальному, базовому, продвину-

тому (таблица 1). 

Для оценки уровня ОКК высчитывается уровень 

сформированности каждого структурного компонента. 

Для этого каждому уровню отдельного компонента 

присвоим числовой эквивалент (таблица 2) и восполь-

зуемся формулой: U(n)=S(n)/n, где U(n) – уровень 

сформированности отдельного компонента компетент-

ности; S(n) – сумма числовых эквивалентов уровней 

сформированности по каждому методу оценки компо-

нента; n – количество методов оценки. 

Уровень ОКК складывается из уровней сформиро-

ванности каждого из структурных компонентов и вы-

числяется с помощью формулы:  

 

U=S/n, 

 

где U – уровень сформированности компетентности;  

S – сумма числовых эквивалентов уровней сформиро-

ванности по каждому методу оценки компонента;  

n – количество компонентов. 

РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЙ 

Студентам двух групп было предложено пройти экс-

перимент по реализации интегративного курса литера-

туры и оценке полученного образовательного результа-

та. В первой – контрольной группе – читался традици-

онный курс литературы, а во второй – эксперименталь-

ной группе – реализовывался авторский интегративный 

курс. В начале учебного года обе группы прошли диаг-

ностику по представленной системе оценки, а в конце 

года был измерен полученный результат по той же сис-

теме. Опишем конечный результат, полученный в груп-

пах. В итоге всех вычислений система оценки общекуль-

турной компетентности показала, что в контрольной 

группе ОКК в конце года осталась несформированной  

у 5 студентов, находится на начальном уровне у 16 сту-

дентов, на базовом уровне – у 7 студентов, продвинутый 

уровень не установлен. В экспериментальной группе 

ОКК оказалась сформирована у всех студентов: на на-

чальном уровне – у 5 студентов, на базовом уровне –  

у 21 студента, на продвинутом уровне – у 2 студентов. 

Результаты эксперимента говорят о том, что интегра-

тивный курс литературы способствует формированию и 

совершенствованию уровня ОКК. Доказательством то-

му служит сравнительный анализ диагностики и конеч-

ного результата в контрольной и экспериментальной 

группах, который показал, во-первых, возрастающую 

динамику и в контрольной, и в экспериментальной 

группах, во-вторых, опережающую динамику уровня 

сформированности компетентности в эксперименталь-

ной группе по сравнению с контрольной.  

Так, эксперимент в контрольной группе, где читался 

традиционный курс литературы, показал, что динамика 

развития общекультурной компетентности наблюдается, 

но она неинтенсивна. В частности, с момента диагности-

ки понизилось (на 8 единиц) количество студентов,  

у которых ОКК была вовсе не сформирована, на 3 еди-

ницы повысилось количество студентов, обладающих 

начальным уровнем ОКК, на 6 единиц повысилось ко-

личество студентов с базовым уровнем ОКК. Продви-

нутый уровень сформированности компетентности так-

же остался на нулевом уровне. 

Количественные показатели динамики в контрольной 

группе также подтверждают ее наличие, но не интенсив-

ность: рост уровня сформированности ОКК колеблется от 

0 до 1,2 единицы. У 5 студентов уровень сформированно-

сти ОКК остался на прежнем количественном уровне. 

Система оценки уровня ОКК в экспериментальной 

группе, где читался интегративный курс литературы, по-

казала интенсивную динамику развития общекультурной 

компетентности. В частности, сведено к нулю количе-

ство студентов, первоначально имеющих несформиро-

ванную общекультурную компетенцию, на 10 единиц 

снизилось количество студентов, обладающих началь-

ным уровнем ОКК, при этом значительно (на 19 еди-

ниц) повысилось количество студентов с базовым уров-

нем ОКК. Повысилось (на 2 единицы) количество сту-

дентов, обладающих продвинутым уровнем сформиро-

ванности компетентности (таблица 3).  

Количественный показатель ОКК в эксперименталь-

ной группе зафиксировал динамику от 1,5 до 2,3 балла. 

Таким образом, динамика формирования и совершенство-

вания ОКК во второй группе зафиксирована с помощью 

не только качественных, но и количественных показателей.
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Таблица 1. Система диагностики ОКК 

 

Методы 

диагностики 
Критерии диагностики 

Уровень 

сформированности 

Информационно-аналитический компонент 

Визуальный 

контроль  

20–25 правильных ответов Продвинутый 

13–19 правильных ответов Базовый 

5–12 правильных ответов Начальный 

0–4 правильных ответа Не сформирован 

Литературный 

кроссворд  

100–95 % правильных ответов Продвинутый 

94–85 % правильных ответов Базовый 

50–93 % правильных ответов Начальный 

49–0 % правильных ответов Не сформирован 

Тест «Кому  

принадлежит  

высказывание?»  

18–20 правильных ответов Продвинутый 

12–17 правильных ответов Базовый 

6–11 правильных ответов Начальный 

0–5 правильных ответов Не сформирован 

Тест  

«Третий лишний» 

100–90 % правильных ответов Продвинутый 

70–89 % правильных ответов Базовый 

30–69 % правильных ответов Начальный 

29–0 % правильных ответов Не сформирован 

Операционно-деятельностный компонент 

Интерактивная 

игра 

90–100 % правильных ответов Продвинутый 

70–89 % правильных ответов Базовый  

30–69 % правильных ответов Начальный 

0–29 % правильных ответов Не сформирован 

Ассоциативный 

тест  

10 и более ассоциаций  Продвинутый 

6–9 ассоциаций  Базовый 

2–5 ассоциаций Начальный 

0–1 ассоциация Не сформирован 

Распознавание 

иноязычного 

текста 

Текст распознан, озвучен его русский эквивалент, дана аргументация  Продвинутый 

Текст распознан, озвучен его русский эквивалент Базовый 

Выделены ключевые словоформы, русский эквивалент текста не назван Начальный 

Текст не распознан Не сформирован 

Анкетирование  

90–100 % ответов «Легко» Продвинутый 

70–89 % ответов «Легко» Базовый 

30–69 % ответов «Легко» Начальный 

0–29 % ответов «Легко» Не сформирован 

Креативный компонент 

Тест Торренса 

66–70баллов Продвинутый 

40–65 баллов Базовый  

30–39 баллов Начальный 

0–29 баллов Не сформирован 

Ценностно-ориентационный компонент 

«Пирамида  

ценностей» 

На вершине «Пирамиды ценностей»:  

Потребности в самореализации (самовыражение)  
Продвинутый 

Личные (общественное положение, уважение, престиж)  

или социальные потребности (дружба, привязанность, любовь) 
Базовый 

Потребности в безопасности (физическая и финансовая  

защищенность) 
Начальный 

Физиологические потребности (пища, вода, секс, воздух) Не сформирован 

Тест  

«Нравственная 

ориентация  

студентов» 

Количество выборов от 15 и более в следующих вариантах: 

«а» 1, 4, 11, 12, 18, 19; 

«б» 6, 10, 13, 15, 16; 

«в» 2, 3, 5, 7, 8, 9, 14, 17, 20 

Продвинутый 

Количество выборов от 9 до 15 в следующих вариантах: 

«а» 1, 4, 11, 12, 18, 19; 

«б» 6, 10, 13, 15, 16; 

«в» 2, 3, 5, 7, 8, 9, 14, 17, 20 

Базовый 
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Продолжение таблицы 

 

Методы 

диагностики 
Критерии диагностики 

Уровень 

сформированности 

Ценностно-ориентационный компонент 

Тест  

«Нравственная 

ориентация  

студентов» 

Количество выборов до 10 в следующих вариантах: 

«а» 2, 3, 6, 7, 9, 10, 13, 15, 16, 17, 20; 

«б» 1, 4, 5, 8, 14, 18, 19; 

«в» 11, 12 

Начальный 

Количество выборов от 10 и более в следующих вариантах: 

«а» 2, 3, 6, 7, 9, 10, 13, 15, 16, 17, 20; 

«б» 1, 4, 5, 8, 14, 18, 19; 

«в» 11, 12 

Не сформирован 

Методика  

«Пословицы»  

Степень согласия с содержанием пословиц «а» и «в»: 

90–100 %  
Продвинутый 

70–89 % Базовый 

40–69 % Начальный 

0–39 %  Не сформирован 
 

 

 

Из таблицы 3 видно, что результаты эксперимента 

оказались наиболее эффективными в группе, где осу-

ществлялась реализация интегративного курса литера-

туры. В частности, в экспериментальной группе нет 

студентов с несформированной общекультурной компе-

тентностью, в то время как в контрольной группе их 

количество равно 5. Наибольшая динамика сформиро-

ванности ОКК в экспериментальной группе наблюдает-

ся на фоне базового уровня. Этот показатель в экспери-

ментальной группе превышает аналогичный показатель 

контрольной группы на 14 единиц. Продвинутый уро-

вень, свидетельствующий об очень высоком уровне 

обладания той или иной компетентностью, в экспери-

ментальной группе зафиксирован у 2 студентов; в кон-

трольной группе идентичный показатель равен нулю.  

 

 
Таблица 2. Числовые эквиваленты уровней  

сформированности компонентов ОКК 
 

Уровень сформированности Числовой эквивалент 

Не сформирован 0 

Начальный 1 

Базовый 2 

Продвинутый 3 

 
 
Таблица 3. Результаты формирующего эксперимента 

в контрольной и экспериментальной группах 
 

Уровни 
Контрольная 
группа (ед.) 

Экспериментальная 
группа (ед.) 

Не сформирован 5 0 

Начальный 16 5 

Базовый 7 21 

Продвинутый 0 2 

 

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 

Таким образом, педагогический эксперимент зафик-

сировал динамический процесс в области формирова-

ния общекультурной компетентности в обеих группах. 

Этот факт подтверждает высокий общекультурный по-

тенциал учебного предмета «Литература». Однако наи-

более интенсивная качественная и количественная ди-

намика зафиксирована в экспериментальной группе, где 

литература преподавалась с использованием интегра-

ционной технологии и в рамках разработанного инте-

гративного курса, поэтому авторский интегративный 

курс и предлагаемый комплекс педагогических условий 

формирования ОКК могут считаться значимыми и эф-

фективными. 
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Abstract: The paper contains experimental validation of the effectiveness of an integrative literature course which aim 

is to form the common cultural competence of students obtaining the secondary vocational education. Nowadays, general 

cultural competence is the most important professional quality required at any workplace. The integration approach is seen 

as a way out of the contradictory didactic situation in the formation of this competence among students of secondary voca-

tional institutions. The author emphasizes the importance of application of the integration technology within the compe-

tence-based approach in terms of modern educational environments and gives definitions to these concepts. A brief de-

scription of the author’s integrative course on the discipline “Literature” is presented, the educational goal of which is to 

form and improve the general cultural competence. The paper presents a more detailed description of the system used for 

assessing the level of general cultural competence. This system is built upon the knowledge of the structural components 

of competence: information-analytical, operational-activity, creative and value-oriented. Each structural component corre-

sponds to several evaluation tools. The author presents the developed system of criteria for the formation of general cultur-

al competence. Each criterion is evaluated on three levels: initial, basic, and advanced. To ensure the reliability of the re-

sults obtained through the evaluation, the author considered not only qualitative but also quantitative indicators of  

the competence development. 

The presented evaluation system made it possible to prove experimentally the intensity of the dynamic process re-

vealed by the results of the implementation of an integrative literature course for students of secondary vocational educa-

tion. The pedagogical experiment carried out by the author confirms the importance and effectiveness of the developed 

integrative course aimed at forming competence-based educational outcomes in combination with the proposed system for 

assessing the level of general cultural competence in the modern educational environment. 
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Аннотация: В статье обозначена актуальность преподавания дисциплины «Второй иностранный язык» в свете 

требований государственных образовательных стандартов. Особую значимость приобретает вопрос о моделирова-

нии курсов повышения квалификации для учителей второго иностранного языка. Курсы повышения квалифика-

ции, формируемые на основе модульного подхода, должны быть построены с учетом таких принципов, как гиб-

кость, вариативность и учет индивидуальных потребностей обучающихся.  

Целью исследования является определение уровня сформированности многоязычной коммуникативно-

методической компетенции учителя второго иностранного языка.  

Методом выявления образовательных потребностей послужило анкетирование, позволившее выделить «пробе-

лы» в компетенциях, являющихся составными частями профессиональной компетентности педагога по второму 

иностранному языку.  

В работе рассмотрена многоязычная коммуникативно-методическая компетенция в качестве ядра профессио-

нальной компетентности педагога по второму иностранному языку. Именно ее компоненты будут выступать объ-

ектами совершенствования при обучении учителей в системе повышения квалификации.  

Входная диагностика служит отправной точкой при проектировании адресных курсов повышения квалифика-

ции учителей второго иностранного языка в компетентностной проекции на основе модульного подхода. Оценива-

ние результатов проведенного анкетирования дало возможность выделить в проектируемой программе блоки ин-

вариантного характера (полиречевой, поликультурный, опорно-сравнительный), освоение которых является обяза-

тельным для всех обучающихся. Инвариантные модули нацелены на развитие наименее сформированных у педа-

гогов субкомпетенций. Анализ единичных результатов диагностики позволит создать уникальный для каждого 

педагога маршрут обучения с учетом его индивидуальных потребностей посредством формирования определенно-

го набора модулей вариативного блока. 

ВВЕДЕНИЕ 

На сегодняшний день основной задачей иноязычно-

го образования является формирование поликультурной 

личности, а одним из методов решения этой задачи ста-

ло появление в одном из вариантов учебного плана для 

общеобразовательной школы такой дисциплины, как 

«Второй иностранный язык» (далее ИЯ2). Инновации 

заставляют по-новому взглянуть на уровень подготовки 

специалистов в области преподавания ИЯ2, и особую 

актуальность приобретают вопросы, связанные с повы-

шением уровня профессиональной компетентности педа-

гога по второму иностранному языку в рамках системы 

дополнительного профессионального образования.  

Специфику профессиональной компетентности учи-

теля второго иностранного языка определяет ситуация 

искусственного многоязычия, которая формируется 

в учебных условиях, а педагог по второму иностранно-

му языку является для ученика «проводником» в мир 

иноязычной культуры, в связи с чем возникает вопрос 

о необходимости наличия у него определенных компе-

тенций [1, с. 9].  

Структура профессиональной компетентности учи-

теля иностранного языка была рассмотрена в работах 

Н.Л. Московской, О.С. Овчинниковой, В.А. Гориной 

и др. [2–4]. Взгляды исследователей на компонентное 

наполнение данного явления разнятся, однако боль-

шинство из них, например С.В. Тетина, Л.Н. Ястребова, 

сходятся во мнении, что основным звеном в структуре 

профессиональной компетентности учителя иностран-

ного языка (ИЯ) является иноязычная коммуникативно-

методическая компетенция [5; 6].  

В случае когда речь идет об обучении нескольким 

иностранным языкам, считаем более корректным упот-

ребление термина «многоязычная коммуникативно-

методическая компетенция» (МКМК). В ходе теорети-

ческого анализа нами было определено, что МКМК 

учителя ИЯ2 состоит из двух крупных составляющих 

(компетенций): коммуникативной и методической. Рас-

смотрим более подробно каждый из обозначенных ком-

понентов. 

По мнению В.В. Сафоновой, иноязычная коммуни-

кативная компетенция представляет собой определен-

ный уровень владения языковыми, речевыми и социо-

культурными знаниями, навыками и умениями, позво-

ляющими обучаемому коммуникативно приемлемо 

и целесообразно варьировать речевое поведение в зави-

симости от функциональных факторов одноязычного 

или двуязычного общения и создающими основу для 

коммуникативного бикультурного развития [7, с. 97]. 

Акцент на прагматическом характере коммуникативной 

компетенции делают также исследователи Е.П. Абдура-

зякова и Xueyan Hu [8; 9]. 

В соответствии с «Общеевропейскими компетен-

циями владения иностранным языком» многоязычная 
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компетенция «…предполагает не наложение или сопри-

косновение различных компетенций, а единую сложную 

конфигурацию компетенций, на которую опирается поль-

зователь» [10, с. 157]. Комплексный характер МКМК 

постулируют и отечественные исследователи Н.В. Евдо-

кимова, Т.А. Лопарева [11; 12]. 

Проанализировав различные источники по этому 

вопросу, можно утверждать, что в качестве ключевых 

компонентов коммуникативной компетенции большин-

ство ученых выделяют социокультурную, языковую  

и прагматическую субкомпетенции, каждую из кото-

рых, в свою очередь, формирует определенный набор 

способностей, умений и знаний [7; 12; 13].  

Сущность языковой составляющей, на наш взгляд, 

наиболее точно отражает определение, данное Н.Л. Мо-

сковской, по словам которой рассматриваемая субком-

петенция «…предусматривает соблюдение базовых 

требований к лексико-грамматическому и фонетиче-

скому оформлению речи и соответствует пороговому 

продвинутому уровню владения иностранным языком» 

[2, с. 174]. 

Полипрагматический аспект МКК предполагает 

способность говорящего к корректному подбору языко-

вых средств и умение ими оперировать.  

Поликультурный аспект, по мнению J. Jokikokko, 

включает в себя овладение иноязычной культурой не 

только на уровне знаний иноязычных этических норм  

и правил, но и на уровне когнитивных связей [14, с. 79]. 

С японским ученым солидарны и другие исследователи: 

A. Nemati, A. SenGupta, G.M. Willems [1; 15; 16]. 

Специфика профессии педагога обуславливает на-

личие у учителя ИЯ2 достаточно сформированных не 

только коммуникативных, но и методических знаний, 

умений, способностей. Исследованием структурного 

состава методической компетенции учителя иностран-

ного языка занимались многие исследователи. Напри-

мер, Н.Д. Гальскова считает, что методическая субком-

петенция состоит «из совокупности профессиональных 

знаний и умений на практике применять эти знания, 

переносить приобретаемые знания и умения в новые 

условия обучения, а также положительного отношения 

к своей профессиональной деятельности» [17, с. 117]. 

О.В. Записных полагает, что педагогу необходимо вла-

деть умениями гностического, проектировочного, конст-

руктивного и организаторского характера [18, с. 45–46]. 

Анализ теоретических источников и требований го-

сударственных образовательных стандартов позволил 

выделить следующие субкомпетенции в составе мето-

дического блока: проектировочную, организаторскую, 

стимулирующую, методологическую, аналитическую, 

компаративно-опорную, субкомпетенцию самоконтроля. 

Обозначенные компоненты МКМК должны высту-

пать в качестве ключевых объектов совершенствования 

в рамках курсовой подготовки педагога по ИЯ2 в сис-

теме повышения квалификации. Цель исследования – 

определение уровня сформированности многоязычной 

коммуникативно-методической компетенции учителя 

второго иностранного языка.  

 

МЕТОДИКА И ОБЪЕКТЫ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Исследование уровня развития многоязычной ком-

муникативно-методической компетенции проводилось 

на базе ГБУ ДПО «Ставропольский краевой институт 

развития образования, повышения квалификации и пе-

реподготовки работников образования» (СКИРО ПК  

и ПРО). Участниками анкетирования стали как учителя 

дисциплины «Второй иностранный язык», так и педаго-

ги по предмету «Иностранный язык». Целесообраз-

ность привлечения последних к опросу объясняется 

тем, что они являются потенциальными кандидатами  

в преподаватели ИЯ2 ввиду изучения ими второго ино-

странного языка в вузе, а также острой нехватки педа-

гогических кадров. 

Методом сплошного анкетирования опрошено 70 учи-

телей иностранных языков со стажем работы по специ-

альности от 0 до 30+ лет; в зависимости от стажа педа-

гогической деятельности выделено пять категорий оп-

рашиваемых: 1) стаж работы 0–4 года (9 человек); 

2) стаж работы 5–10 лет (18 человек); 3) стаж работы 

11–20 лет (7 человек); 4) стаж работы 21 год – 30 лет 

(16 человек); 5) стаж работы более 30 лет (20 человек). 

 

РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Для того чтобы моделируемые курсы повышения 

квалификации отвечали потребностям учителей, следу-

ет выяснить уровень сформированности указанных суб-

компетенций в составе многоязычной коммуникативно-

методической компетенции. Для этого необходимо оп-

ределиться с показателями, которые будут положены  

в основу системы оценивания. В качестве критериев 

оценивания уровня сформированности многоязычной 

коммуникативно-методической компетенции (МКМК) 

полагаем целесообразным брать за основу компоненты 

каждой отдельно взятой субкомпетенции. Именно эти 

компоненты, выделенные из требований государствен-

ных образовательных стандартов к компетентности 

лингвиста-преподавателя, будем считать «идеальными». 

А.Ю. Нестерова называет подобные характеристики 

«модельно-проектными», говоря, что они являются од-

новременно и эталоном, и «инструментом поэтапного 

моделирования» [19, с. 211]. Уровень владения педаго-

гом совокупностью компонентов определяет степень 

сформированности той или иной субкомпетенции  

и МКМК в целом. Процесс оценивания уровня сформи-

рованности МКМК мы проводили по блокам, полагая, 

что отдельные субкомпетенции будут представлять со-

бой обособленные блоки, состоящие из знаний, умений, 

способностей, представляющих собой компоненты суб-

компетенций. Таким образом, у нас формируется пас-

порт многоязычной коммуникативно-методической 

компетенции, включающий в себя два крупных раздела: 

многоязычная коммуникативная компетенция и много-

язычная методическая компетенция. 

На основе паспорта МКМК, в частности перечня 

компонентов, была сформирована анкета для учителей 

второго иностранного языка, содержащая вопросы по 

самооцениванию уровня сформированности МКМК.  

Рассмотрим непосредственно результаты оценива-

ния на примере субкомпетенций каждого блока.  

Так, исходя из составляющих проектировочной суб-

компетенции, обозначенных в паспорте, можно считать 

проектировочную субкомпетенцию сформированной на 

хорошем уровне, если учитель: 

– обладает навыками составления документации, 

регулирующей его профессиональную деятельность 

(Критерий № 1); 
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– способен к планированию учебных занятий в со-

ответствии с требованиями ФГОС ООО и СОО (Крите-

рий № 2); 

– умеет в случае необходимости вносить коррективы 

в занятие по ходу урока (Критерий № 3); 

– способен к проектированию индивидуальной об-

разовательной траектории обучающихся (Критерий № 4). 

«Весовые» показатели каждого из критериев сумми-

руются, и определяется общий уровень сформирован-

ности той или иной субкомпетенции. Всего выделено 

четыре возможных уровня: хороший/высокий (81–

100 %), достаточный (55–80 %), невысокий (26–54 %), 

низкий (0–25 %). Уровень сформированности проекти-

ровочной субкомпетенции оказался высоким – 83 %. 

Выяснилось, что лучше всего учителя умеют вносить 

модификации в занятие, а хуже всего справляются  

с проектированием индивидуального образовательного 

маршрута обучающихся.  

Приведем показатели сформированности остальных 

компонентов методического блока.  

Средний уровень сформированности организатор-

ской субкомпетенции высокий, он совпадает с уровнем 

развития предыдущего компонента – 83 %. Это значит, 

что педагоги хорошо знают современные способы орга-

низации учебного процесса, умеют руководить проект-

но-исследовательской деятельностью обучающихся, 

способны эффективно организовывать как собственное 

взаимодействие с детьми, так и взаимодействие учени-

ков в группах. Интересен тот факт, что на общем фоне 

выделяется группа педагогов со стажем работы 5–10 лет, 

которая посчитала, что владеет организаторскими спо-

собностями, умениями, знаниями на невысоком уровне 

– 28,7 %. 

Средний показатель уровня сформированности сти-

мулирующей субкомпетенции достаточный – 80 %. Мо-

тивировать учащихся к учебной деятельности и созда-

вать творческую атмосферу на уроках достаточно хо-

рошо могут 64 человека из 70. Примечательно, что два 

респондента отметили, что абсолютно не владеют дан-

ной компетенцией.  

Приблизительно на таком же достаточно высоком 

уровне находится развитие методологических знаний, 

умений, способностей – 79 %. Наилучшим образом ею 

владеют люди с педагогическим стажем свыше 10 лет. 

Результаты анкетирования показали, что у 40 % учите-

лей наибольшую трудность вызывает разработка новых 

дидактических материалов на базе уже имеющихся. 

Оценивание результатов уровня сформированности 

аналитической субкомпетенции учителей иностранных 

языков показало, что ею группа опрошенных владеет 

немного хуже, чем предыдущей субкомпетенцией. 

Средний показатель равен 75 %. Представляется значи-

мым тот факт, что у 51,24 % педагогов данный компо-

нент МКМК сформирован на самом высоком уровне. 

Наиболее сложным для слушателей курсов повышения 

квалификации является умение оценивать достижения 

школьников на разных этапах обучения, что, на наш 

взгляд, обусловлено несовершенством существующей 

пятибалльной шкалы оценивания и отсутствием четких 

критериев диагностики метапредметных образователь-

ных результатов. 

Анализ способности педагогов к саморазвитию сви-

детельствует о том, что 43 % учителей владеют ею на 

достаточном уровне, 34 % – на высоком, 19 % – на 

невысоком уровне, а у 4 % анкетируемых данная ком-

петенция не сформирована. Средний показатель сфор-

мированности субкомпетенции саморазвития состав-

ляет 73 %.  

На очень низком уровне (всего 19 %) развита опор-

но-сравнительная субкомпетенция, отражающая специ-

фику МКМК, заключающаяся в способности учителя 

второго иностранного языка опираться на Я1, что 

«…оптимизирует процесс усвоения учащимися Я2 (Я3, 

Я4 и т. д.), так как механизмы порождения речевого 

высказывания для всех этих языков будут схожими» 

[20, с. 165]. Большая часть специалистов (около 60 %) 

не умеют в преподавании ИЯ2 опираться на имеющий-

ся у обучающихся лингвистический опыт, не знают, как 

ограничить интерферирующее влияние первого ино-

странного языка (ИЯ1) и как использовать возможности 

для положительного переноса знаний, навыков, умений 

с ИЯ1 на ИЯ2. Данное обстоятельство вызвано, по на-

шему мнению, недостаточным вниманием к специфике 

преподавания второго иностранного языка при подго-

товке лингвистов-преподавателей в вузах и отсутствием 

программ повышения квалификации для педагогов по 

ИЯ2 в рамках системы дополнительного профессио-

нального образования. 

Уровень владения коммуникативным блоком как ук-

рупненным компонентом многоязычной коммуникатив-

но-методической компетенции оказался невысоким – 

31,27 %. Обозначим средние результаты показателей 

уровня сформированности субкомпетенций коммуника-

тивной составляющей МКМК среди опрошенной груп-

пы учителей.  

Итак, полиязыковой субкомпетенцией участники ан-

кетирования владеют на достаточном, правда, нижнем 

пороговом, уровне – 55,24 %, в то время как полипраг-

матической и поликультурной составляющими – на 

низком уровне – 20,71 % и 17,86 % соответственно. По-

добная разница во владении различными элементами 

коммуникативного блока детерминируется, на наш 

взгляд, тем, что в процессе получения высшего образо-

вания педагоги изучали два иностранных языка, поэто-

му владеют системой лингвистических средств ИЯ2 

достаточно неплохо, в то время как низкий уровень 

сформированности полипрагматической и поликуль-

турной составляющих объясняется отсутствием исполь-

зования полученных знаний о системе языка на практи-

ке (подавляющее большинство опрошенных в школе 

преподают только ИЯ1). 

Итак, распределим субкомпетенции МКМК по 

уровню их сформированности у преподавателей ино-

странных языков в порядке убывания. 

Высокий уровень сформированности имеют: проек-

тировочная субкомпетенция (83 %); организаторская 

субкомпетенция (83 %). 

Достаточный уровень сформированности имеют: 

стимулирующая субкомпетенция (80 %); методологиче-

ская субкомпетенция (79 %); аналитическая субкомпе-

тенция (75 %); субкомпетенция саморазвития (73 %); 

полиязыковая субкомпетенция (55,24 %). 

Низкий уровень сформированности имеют: поли-

прагматическая субкомпетенция (20,71 %); опорно-

сравнительная субкомпетенция (19 %); поликультурная 

субкомпетенция (17,86 %). 
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ВЫВОДЫ 

Предложенная выше диагностика может использо-

ваться в качестве входной при моделировании курсов 

повышения квалификации для учителей второго ино-

странного языка.  

 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

Анализ общей совокупности результатов овладения 

группой опрашиваемых той или иной субкомпетенцией 

даст возможность выделить в моделируемой программе 

блоки инвариантного характера, обязательные для всех 

обучающихся. Так, проведенное исследование позво-

ляет отнести к программным блокам инвариантного 

характера те модули, которые будут направлены на 

формирование полипрагматической, поликультурной  

и опорно-сравнительной субкомпетенций (показатели 

сформированности этих компонентов наиболее низкие).  

Оценка же единичных результатов анкетирования 

обусловит создание уникальных маршрутов обучения 

для каждого из слушателей курсов повышения квали-

фикации с учетом их индивидуальных потребностей. 

Обозначенный учет потребностей будет выражаться  

в различном наполнении вариативного компонента обу-

чения для каждого из учителей ИЯ2 и станет напрямую 

зависеть от итогов входной диагностики. Обучающему-

ся будет предоставлена возможность двигаться по обра-

зовательному маршруту поэтапно, переходя от одного 

образовательного модуля к другому, что позволит реа-

лизовать такие базовые принципы модульного обуче-

ния, как адресность и гибкость. 
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Keywords: a second foreign language teacher; professional competence of a second foreign language teacher; multilin-

gualism; multilingual communicative and methodological competence; criteria for evaluation of multilingual communica-

tive and methodological competence; initial testing. 

Abstract: The paper emphasizes the importance of teaching the second foreign language in terms of the requirements of 

the State Educational Standards. In this regard, the issue of modeling the courses of the advanced studies for the second 

foreign language teachers becomes significant. Such refresher courses should be based on module approach with regard 

for individual educational needs of a teacher and take into account such principles as flexibility and variability.  

The purpose of this study is to create the evaluation tool of the educational need of a second foreign language teacher. 

This evaluation tool will facilitate the creation of the targeted individual programme for the further education courses.  

A questionnaire is used to determine the educational needs and identify the lack of competences which are the component 

parts of the second foreign language teacher professional competence.  

The paper considers multilingual communicative and methodological competence as the core of the second foreign 

language teacher professional competence. It is its components that should become the objects of improvement in  

the course of training teachers in the system of professional development. 

Initial testing serves as a starting point for designing targeted training courses for the second foreign language teachers 

in a competence-based projection based on the module approach. Evaluation of the testing results gives an opportunity to 

define the invariant modules, which are compulsory for all students, such as multi-linguistic, multi-conversational, sup-

porting and comparative. These modules are intended for development of the least developed subcompetences of  

the teachers. The analysis of individual testing results will allow the creation of a study path unique for every teacher 

based on their educational needs. It will combine an individual complex of variable modules with regard to the results of 

the initial testing. 
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Аннотация: Потребность общества в высококвалифицированных кадрах растет в различных сферах. Напрямую 

решение этого вопроса зависит от уровня профессионализма педагогов, осуществляющих профессиональную под-

готовку и переподготовку специалистов. Поэтому проблеме профессионализации в целом и педагогов в частности 

всегда уделялось большое внимание в психологии. Наибольшее количество исследований в данной области по-

священо изучению такого профессионально важного качества педагогов, реализуемого в профессионально-

педагогическом общении, как компетентность.  

Целью статьи является прояснение сущности и структуры коммуникативной компетентности педагога, опреде-

ление ее места в более широкой структуре – компетентности педагога в профессионально-педагогическом обще-

нии. В статье соотносятся понятия «коммуникативная компетентность» и «коммуникативная компетенция». Толе-

рантность рассматривается как важнейшая социальная установка и метакомпонент компетентности педагога 

в профессионально-педагогическом общении.  

Особое внимание уделяется профессионализации педагога, в рамках которой происходит формирование и раз-

витие коммуникативной компетентности и сопряженных с ней качеств педагога. Описываются пассивная и актив-

ная профессионализация, характеризующиеся разным уровнем активности педагогов. Ставится вопрос о необхо-

димости их соотнесения с учетом их функций и результатов. 

Излагаются результаты эмпирического исследования развития в процессе стихийной профессионализации та-

ких составляющих коммуникативной компетентности и ассоциированных с ней качеств, как эмоционально-

волевая регуляция, толерантность, эмпатия и общительность. Сравнительное исследование было проведено на 

группах педагогов среднего профессионального образования, отличающихся длительностью педагогического ста-

жа. Путем сопоставления результатов, полученных в экспериментальных группах, определялся характер измене-

ний, происходящих в уровне развития профессионально важных качеств по мере увеличения педагогического ста-

жа. В результате исследования были определены качества педагогов, претерпевающие изменения по мере увели-

чения стажа, а также слабые места стихийной профессионализации, характеризующиеся появлением деструкций 

и требующие проведения коррекционной работы. 

ВВЕДЕНИЕ 

Профессионализация педагога является объектом 

пристального внимания психологов на протяжении не-

скольких десятилетий. Она по праву считается наибо-

лее изученной на сегодняшний день. Такое состояние 

данной области исследования обусловлено ролью педа-

гога в обществе. Педагог-профессионал – это не просто 

тот человек, который выполняет свою профессиональ-

ную деятельность на высоком уровне, а еще и тот чело-

век, который в состоянии подготовить начинающего 

специалиста высокого качества в других сферах.  

Рассматривая профессионализацию педагога, авторы 

часто говорят о формировании и развитии такого про-

фессионально важного качества, реализуемого в про-

фессиональном общении, как компетентность. Выделе-

ние компетентности как профессионально важного ка-

чества педагога обусловлено коммуникативным харак-

тером педагогической профессии.  

В обозначении данного качества используются раз-

личные формулировки. Н.В. Кузьмина говорила о су-

ществовании социально-психологической компетентно-

сти педагога, в которой выделяла два взаимосвязанных 

компонента: социально-перцептивный и коммуника-

тивный [1]. А.К. Маркова предложила формулировку 

«компетентность в общении» педагога [2]. А.Г. Асмолов 

с соавторами разработали понятие «социальная компе-

тентность классного руководителя» [3]. Наибольшую 

популярность у авторов приобрела формулировка 

«коммуникативная компетентность». Так, Ю.М. Жуков, 

Л.А. Петровская и П.В. Растянников считают, что ком-

муникативная компетентность, в том числе и педагога, 

это «...система внутренних ресурсов, необходимых для 

построения эффективного коммуникативного действия 

в определенном круге ситуаций межличностного взаи-

модействия» [4, с. 4]. Коммуникативная компетентность 

рассматривается Л.М. Митиной как одна из подструк-

тур педагогической компетентности, представляющая 

собой знания, умения, навыки и способы осуществле-

ния педагогического общения [5]. В.Н. Введенский 

в своей модели профессиональной компетентности педа-

гога со стажем работы в школе выделяет коммуникатив-

ную компетентность как ключевую [6]. М.И. Лукьянова 

под коммуникативной компетентностью понимает слож-

ную личностную характеристику, включающую комму-

никативные способности и умения, психологические 

знания, свойства личности (характера, темперамента), 
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психические состояния, проявляющуюся в общении  

с людьми [7].  

Данная формулировка часто фигурирует и в иссле-

дованиях последних лет. Однако исследователи, ис-

пользуя понятие «коммуникативная компетентность», 

зачастую не учитывают места и сущности коммуника-

ции в процессе общения, а порой даже сводят общение 

только до данного аспекта, тем самым упрощая или 

искажая структуру самой коммуникативной компетент-

ности. Так, М.Ю. Балдина понимает под коммуника-

тивной компетентностью «…владение устной речью 

как средством передачи информации…» [8, с. 15]. Тем 

самым автор игнорирует невербальные средства пере-

дачи информации и не рассматривает владение ими как 

содержание коммуникативной компетентности. Л.К. Бур-

цева, наоборот, предельно широко понимает коммуни-

кативную компетентность, включая в нее элементы со-

циальной перцепции и интеракции [9, с. 51].  

В своей работе мы опирались на взгляды Г.М. Анд-

реевой, А.Г. Асмолова и И.А. Зимней. Представления 

Г.М. Андреевой об общении как о трехаспектном про-

цессе, включающем в себя коммуникацию, социальную 

перцепцию и интеракцию [10], позволили определить 

место коммуникативной компетентности в более широ-

кой системе. Мы стали рассматривать коммуникатив-

ную компетентность педагогов как составляющую их 

компетентности в профессионально-педагогическом об-

щении наряду с компетентностью в социально-педа-

гогической перцепции и компетентностью в педагоги-

ческом взаимодействии. Связующими элементами этой 

структуры являются метакомпоненты, одним из кото-

рых мы считаем толерантность педагогов. Она проявля-

ется во всех аспектах профессионально-педагогичес-

кого общения: коммуникации, социальной перцепции  

и интеракции. Толерантность в педагогической комму-

никации актуализируется при возникновении фрустри-

рующих обстоятельств, препятствий, возникающих на 

пути передачи информации, а также при столкновении 

педагога с иными, чем собственные, оценками, мне-

ниями, мыслями, расхождения с которыми могут про-

воцировать возникновение в коммуникации барьеров 

отношений. Функция толерантности в профессиональ-

но-педагогической коммуникации – обеспечение адек-

ватной передачи информации. Одним из механизмов ее 

реализации является эмпатия, которая также входит  

в эмоционально-волевой компонент компетентности 

[11]. О связи коммуникативной компетентности и то-

лерантности говорят Н.Б. Буртовая [12], Н.В. Рачиц-

кая [13], Т.И. Кучина [14] и др. 

В понимании сущности коммуникативной компе-

тентности педагога мы отталкивались от взглядов  

А.Г. Асмолова и И.А. Зимней: «...компетентность – это 

знания в действии» [3, с. 9], «...компетентность всегда 

есть актуальное проявление компетенции» [15, с. 16].  

Под коммуникативной компетентностью педагогов 

мы понимаем проявление, актуализацию педагогами  

в профессионально-педагогическом общении и профес-

сиональной деятельности коммуникативной компетен-

ции, а под коммуникативной компетенцией педагогов – 

совокупность ценностно-смысловых («зачем»), декла-

ративных («что») и процедурных («как») знаний по 

психологии профессионально-педагогического общения 

и коммуникации.  

Анализ точек зрений авторов, придерживающихся 

понимания компетентности как знаний в действии, по-

зволил обобщенно представить ее компонентный со-

став. Во внутренней психологической структуре компе-

тентности нами выделяются когнитивный, мотиваци-

онно-ценностый, эмоционально-волевой и поведенче-

ский компоненты. Когнитивный компонент (компетен-

ция) – это знания профессионала в соответствующей 

области. Мотивационно-ценностный компонент компе-

тентности составляют ценностно-смысловое отноше-

ние к содержанию компетенции и желание, готовность 

ее реализовывать в жизнедеятельности/профессиональ-

ной деятельности. Эмоционально-волевой компонент 

представляет собой сформированную эмоционально-

волевую регуляцию проявления компетенции в дея-

тельности, а поведенческий – опыт проявления компе-

тенции, соответствующие умения и навыки. 

Формирование и развитие коммуникативной компе-

тентности в процессе профессионализации может про-

исходить в двух формах – пассивной и активной. Теоре-

тической основой выделения этих двух форм профес-

сионализации стали взгляды Е.А. Климова. Он, изучая 

формирование профессионала, выделял три варианта 

профессиональной адаптации. Первый вариант пред-

ставляет собой процесс «стихийный», второй – под ру-

ководством «старшего», который стремится адаптиро-

вать подопечного. Третий вариант характеризуется тем, 

что человек самостоятельно решает задачи своей про-

фессионализации [16]. Первые два варианта можно со-

отнести с пассивной профессионализацией, так как  

в этих случаях человек выступает как объект. При этом 

стихийная профессионализация, как разновидность 

пассивной, не является специально организованной, она 

протекает сама по себе, по мере выполнения профес-

сиональной деятельности и является своего рода по-

бочным ее результатом. Профессионализация под руко-

водством «другого» (старшего, опытного, успешного), 

хотя и является специально организованной, не всегда 

обеспечивает активную позицию профессионализи-

рующемуся, поэтому этот вариант мы также рассматри-

ваем как пассивный.  

Активная профессионализация характеризуется тем, 

что профессионал занимает позицию субъекта. Это ли-

бо полностью самостоятельно организованный профес-

сионалом процесс – то, о чем говорит Е.А. Климов, 

описывая третий вариант, либо профессионализация, 

организованная со стороны, но предполагающая ис-

пользование таких технологий, которые переводят че-

ловека в активную позицию, – это своего рода профес-

сионализация при минимальной помощи «другого». Без 

активности самого человека, стимулируемой его инте-

ресом, положительной мотивацией, стремлением как 

можно успешнее выполнять профессиональную дея-

тельность, такой вариант профессионализации не мо-

жет быть реализован.  

Близкие идеи высказывают Н.С. Глуханюк, М.Г. Пет-

рова, И.М. Слободчиков, рассматривая становление 

человека, как субъекта профессиональной деятельно-

сти, и его развитие в целом как результат его самоактуа-

лизации, мотивированной деятельности по рефлексии  

и самоанализу [17]. О существовании профессионализа-

ции как процесса, полностью самостоятельно организо-

ванного человеком, пишет Е.Б. Абакумова [18].  
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Факторы пассивной профессионализации – соци-

альные, это всевозможные влияния профессиональной 

среды и в первую очередь воздействия других субъек-

тов профессионального труда (коллег, начальства, под-

чиненных). Механизмы стихийной профессионализа-

ции мы уподобляем механизмам социализации (иден-

тификация, социальная фасилитация и ингибиция, кон-

формность и др.). 

Следует отметить, что в пассивной профессионали-

зации присутствуют как процессы эволюционной на-

правленности, так и процессы регрессивные. Соответ-

ственно, ее исходом являются не только положительные 

с точки зрения эффективности труда изменения в лич-

ности профессионала (ПВК, индивидуальный стиль 

деятельности), но и отрицательные – в виде профессио-

нальных деформаций личности, деструкций. Соотно-

шение этих двух процессов может быть на разных эта-

пах профессионализации различно, что позволяет авто-

рам выделять кризисы в профессиональном становле-

нии личности, наподобие возрастных кризисов в онто-

генезе [19; 20].  

Профессионализация, организованная «со стороны», 

реализуется в форме образовательного процесса в рам-

ках профессиональной подготовки, переподготовки, 

повышения квалификации и является обязательной в 

определенных профессиях, в том числе в профессии 

педагога. В качестве механизма такой профессионали-

зации может рассматриваться усвоение. Цель такой 

профессионализации – это позитивное развитие лично-

сти профессионала. В своем идеальном варианте она не 

предполагает регрессивных процессов, а наоборот, спо-

собствует преодолению или профилактике профессио-

нальных деструкций, которые являются закономерным 

результатом стихийной профессионализации педагога. 

Активная и пассивная профессионализации, органи-

зованные «со стороны», отличаются технологиями  

и методами. Для специально организованной пассивной 

профессионализации характерны традиционные техно-

логии и методы, предполагающие активность наставни-

ка и пассивность обучающегося, в связи с чем эффек-

тивность такого обучения считается невысокой.  

Функциями активной профессионализации являют-

ся: позитивное развитие личности профессионала, его 

самосовершенствование, в том числе и в отношении его 

ценностно-мотивационной сферы; профилактика и ни-

велирование профессиональных деструкций; профи-

лактика ситуативных и конструктивное разрешение 

нормативных профессиональных кризисов. В качестве 

специфического механизма разновидностей активной 

профессионализации следует выделять рефлексию. 

В реальности процесс профессионализации по пре-

имуществу протекает как стихийный. Поскольку такая 

профессионализация закономерно приводит к профес-

сиональным деструкциям, особенно в профессиях с по-

вышенной стрессогенностью, к числу которых относят 

профессию педагога, то было бы полезным соотнести 

пассивную и активную профессионализацию с учетом 

их функций и результатов. Такое соотнесение возможно 

через изучение развития ПВК в процессе выполнения 

деятельности и определения слабых мест в стихийной 

профессионализации, характеризующихся снижением 

уровня развития и появлением профессиональных де-

струкций, т. е. тех моментов, когда возникает потреб-

ность в активной профессионализации. Специфической 

формой организации активной профессионализации 

может выступать тренинг. Сама технология тренинга 

предполагает только активную позицию участника,  

в связи с чем тренинг рассматривается как одна из эф-

фективных форм профессионального обучения [21]. 

Активная профессионализация в форме тренинга – это 

своего рода работа в «зоне ближайшего развития» про-

фессионала. 

Целью статьи является прояснение сущности и струк-

туры коммуникативной компетентности педагога, изу-

чение развития в процессе стихийной профессионали-

зации таких ее составляющих и ассоциированных с ней 

коммуникативных качеств, как эмоционально-волевая 

регуляция, толерантность, эмпатия и общительность.  

 

МЕТОДИКА ИССЛЕДОВАНИЯ 

Исследование было организованно как сравнитель-

ное. Испытуемыми были педагоги среднего профессио-

нального образования с разным стажем работы. Вся 

группа педагогов (42 человека) была разделена на че-

тыре подгруппы со стажем до 8 лет (группа 1), от 9  

до 15 лет (группа 2), от 16 до 24 лет (группа 3) и свыше 

25 лет (группа 4).  

Оценка уровня развития вышеуказанных качеств пе-

дагогов осуществлялась с помощью методики диагно-

стики уровня эмоционального выгорания В.В. Бойко 

[22, с. 166], опросника «Индекс толерантности»  

Г.У. Солдатовой с соавторами [23, с. 18], методики ди-

агностики уровня эмпатии В.В. Бойко [24, с. 455] и ме-

тодики диагностики общего уровня общительности 

В.Ф. Ряховского [24, с. 427]. Оценка статистической 

значимости результатов осуществлялась с помощью  

U-критерия Манна – Уитни, который является наиболее 

чувствительным непараметрическим аналогом t-крите-

рия Стьюдента, позволяющим попарно сравнивать не-

большие по объему независимые выборки.  

 

РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Зависимость динамики уровня эмоционального вы-

горания от педагогического стажа отражена на рис. 1. 

Профиль рис. 1 показывает, что наименьший уровень 

эмоционального выгорания (Мх=108,(2)) свойственен 

педагогам со стажем от 16 до 24 лет, близкие высокие 

значения – у начинающих педагогов (Мх=145,857)  

и педагогов со стажем свыше 25 лет (Мх=141,25), сред-

ний – со стажем от 9 до 15 лет. 
 

 

 
 

Рис. 1. Соотношение средних показателей методики 

диагностики уровня эмоционального выгорания  

групп преподавателей, отличающихся длительностью 

педагогического стажа 
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На рис. 2 отражены средние значения итогового по-

казателя методики «Индекс толерантности» Г.У. Солда-

товой групп 1, 2, 3 и 4.  

 

 

 
 

Рис. 2. Соотношение средних показателей методики 

«Индекс толерантности» групп преподавателей,  

отличающихся длительностью педагогического стажа 

 

 

Как видно из рис. 2, наивысшие оценки толерантно-

сти характерны для педагогов со стажем от 9 до 15 лет 

(Мх=88,909), самые низкие оценки наблюдаются  

в группе педагогов со стажем от 16 до 24 лет 

(Мх=82,(1)), и приблизительно одинаковые значения 

имеют начинающие педагоги (Мх=85,429) и педагоги со 

стажем свыше 25 лет (Мх=86,125). 

Характер изменений уровня эмпатии педагогов в за-

висимости от стажа профессиональной деятельности 

отражен на рис. 3. 
 
 

 
 

Рис. 3. Соотношение средних показателей методики 

«Ваши эмпатические способности»  

групп преподавателей, отличающихся длительностью 

педагогического стажа 

Из рис. 3 видно, что высокие средние значения эм-

патии среди представленных групп, а следовательно,  

и ее высокий уровень развития имеют группы педагогов 

со стажем от 9 до 15 лет (Мх=19,909) и со стажем от 25 лет 

и выше (Мх=19,875). По своему среднему значению  

к ним близка группа начинающих педагогов 

(Мх=19,286). Педагоги со стажем от 16 до 24 лет имеют 

самый низкий уровень развития эмпатии (Мх=15,(2)). 

Динамика уровня общительности в зависимости от 

педагогического стажа педагогов представлена на рис. 4. 

Из рис. 4 видно, что самое низкое значение среднего 

показателя методики «Общительность» наблюдается  

в группе педагогов со стажем от 9 до 15 лет (Мх=13), 

что соответствует самому высокому уровню общитель-

ности из представленных групп. Самое высокое значе-

ние среднего показателя методики (Мх=15,25) и, соот-

ветственно, самый низкий уровень общительности ха-

рактерны для группы преподавателей с педагогическим 

стажем от 25 лет и выше. Средние значения у групп 

педагогов со стажем до 8 лет (Мх=14,5) и от 16 до 24 лет 

(Мх=14,(3)) близки, что указывает на сходные у них 

уровни общительности.  

 

 

 
 

Рис. 4. Соотношение средних показателей методики 

«Общительность» групп преподавателей,  

отличающихся длительностью педагогического стажа 

 

 

Уровень статистической значимости различий, выяв-

ленный с помощью U-критерия, представлен в таблице 1. 

Из таблицы 1 видно, что статистически значимые раз-

личия между экспериментальными группами существуют 

только по двум показателям: «эмоциональное выгорание» 

и «эмпатия». По показателям «толерантность» и «общи-

тельность» достоверных различий не выявлено.  

 

 

Таблица 1. Сравнение показателей эмоционального выгорания, толерантности, эмпатии и общительности  

групп педагогов, отличающихся длительностью педагогического стажа, с помощью U-критерия 

 

Сопоставляемые 

группы 

p – уровень значимости 

Показатель  

эмоционального выгорания 

Показатель 

толерантности 

Показатель  

эмпатии 

Показатель  

общительности 

1 и 2 0,049 0,443 0,805 0,324 

1 и 3 0,302 0,231 0,015 0,825 

1 и 4 0,973 0,973 0,495 0,539 

2 и 3 0,649 0,210 0,020 0,382 

2 и 4 0,107 0,591 0,741 0,160 

3 и 4 0,178 0,500 0,014 0,532 
Примечание: полужирным и курсивом в таблице выделены статистически значимые показатели. 
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ОБСУЖДЕНИЕ ПОЛУЧЕННЫХ РЕЗУЛЬТАТОВ 

Анализ различий позволяет утверждать, что для на-

чинающих педагогов характерен более высокий уро-

вень эмоционального выгорания по сравнению с педа-

гогами со стажем от 9 до 15 лет, что может быть обу-

словлено тем, что молодые и начинающие преподавате-

ли испытывают огромный стресс, обусловленный адап-

тацией к новому виду деятельности. Педагоги, не 

справившиеся с ним, склонны покидать профессию. 

Эти данные согласуются с результатами, полученны-

ми Р. Бойсом, при изучении начинающих преподава-

телей [25].  

Постоянные эмоциональные перегрузки приводят  

к тому, что у педагогов по мере увеличения педагогиче-

ского стажа «изнашивается» эмпатия, критическим яв-

ляется период от 16 до 24 лет педагогического стажа.  

У педагогов со стажем от 16 до 24 лет уровень эмпатии 

значительно ниже, чем у учителей с меньшим стажем. 

Что же касается группы с самым большим стажем, то 

более высокую эмпатию в ней по сравнению с группой 

от 16 до 24 лет можно объяснить тем, что учителя этой 

группы прошли своего рода стихийный отбор, когда те, 

кто отличались низкой эмпатией (сопереживанием, со-

чувствием, расположенностью к людям и прежде всего 

к детям), ушли из профессии, а оставшиеся сохранили 

свои личностные профессионально важные черты на 

том же уровне, что и ранее, в начале профессиональной 

деятельности. 

 

ВЫВОДЫ 

1. Стихийная профессионализация оказывает влия-

ние на развитие только некоторых профессионально 

важных качеств педагогов, а именно на эмоционально-

волевую регуляцию и эмпатию. Такие качества педаго-

га, как толерантность и общительность, неподвластны 

ее влиянию. Возможно, что общительность, во многом 

определяемая нейродинамическими особенностями че-

ловека, мало чувствительна к воздействиям профес-

сиональной среды, а толерантность, как социальная 

установка, формирующаяся на более ранних этапах 

онтогенеза и поддерживаемая социальной средой, вы-

ступает как достаточно устойчивое и стабильное обра-

зование.  

2. У начинающих педагогов недостаточно развита 

эмоционально-волевая регуляция в процессе профес-

сионально-педагогического общения, а у педагогов со 

стажем около 20 лет значительно редуцирована (сниже-

на) эмпатия.  

3. Начинающие педагоги и педагоги со стажем около 

20 лет в первую очередь нуждаются в активной специ-

ально организованной профессионализации с целью 

коррекции и развития вышеуказанных профессиональ-

но важных качеств. 
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Abstract: The society demand in the highly qualified personnel increases in various spheres of public life. The solution 

of this issue directly depends on the level of professional competency of teachers engaged in professional training and re-

training of specialists. Therefore, a lot of attention is paid in psychology to the issue of professionalization in general and 

professionalization of teachers in particular. The most researches in this sphere cover the study of such professionally im-

portant teachers’ quality performed in professional-pedagogical communication as the competency. The goal of the paper 

is to clarify the essence and the structure of communication competency of a teacher, to define its place within the larger 

structure – the competency of a teacher in the professional-pedagogical communication. The paper correlates the concepts 

of “communication competency” and “communicative competence”. Tolerance is considered as the most important social 

attitude and metacomponent of teacher’s competency in the professional-pedagogical communication. Special attention is 

paid to teacher’s professionalization, within the context of which the formation and development of communication com-

petency and the associated with it qualities of a teacher take place. The authors describe passive and active professionaliza-

tion characterized by different levels of teachers’ activity. The study addresses the question of the necessity of their corre-

lation considering their functions and results. The paper presents the results of the empirical study of the development in 

the process of spontaneous professionalization of such components of communication competency and associated with it 

qualities as the emotional-volitional regulation, tolerance, empathy, and sociability. The comparative study was carried out 

in the groups of vocational secondary education teachers having considerable teaching experience. By comparing the re-

sults obtained in the experimental groups, the authors determined the nature of changes taking place in the level of devel-

opment of professionally important qualities with the increasing teaching experience. The study identified both teacher’s 

qualities undergoing changes with the increasing experience and the weak points of spontaneous professionalization char-

acterized by the destructions and requiring corrective work. 
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психологические средства адаптации; предикторы самоэффективности школьников.  

Аннотация: Проведено исследование предикторов самоэффективности обучающихся в 5–9 классах. Предикто-

рами самоэффективности выбраны психологические средства академической адаптации, учебные мотивы и харак-

теристики принятия решений в ситуации неопределенности. Раскрываются понятия «академическая адаптация», 

«средства адаптации», «самоэффективность». Определено состояние разработанности проблемы академической 

адаптации в отечественной и зарубежной литературе. Проанализированы теоретические и эмпирические исследо-

вания в области педагогической психологии, согласно которым обнаруживается, что те или иные личностные пе-

ременные способствуют позитивной адаптации школьников. Делается попытка провести взаимосвязь академиче-

ской адаптации и самоэффективности. Для исследования предикторов самоэффективности средствами академиче-

ской адаптации был подобран диагностический инструментарий. В качестве метода изучения психологических 

средств академической адаптации автор статьи предлагает специально разработанную анкету. Изложены результа-

ты эмпирического исследования, а также последующего регрессионного анализа показателей самоэффективности 

и предпочитаемых средств академической адаптации школьников среднего звена. Представлен подробный анализ 

предикторов уровня самоэффективности, среди которых особое внимание уделяется психологическим средствам 

академической адаптации. Анализ дополняется обсуждением результатов эмпирических исследований и концеп-

ций ведущих отечественных и зарубежных ученых. Установлено, что среди психологических средств академиче-

ской адаптации наиболее сильной предикцией по отношению к уровню самоэффективности обладает готовность  

к риску. В выводах автор отмечает наличие предикции степени уверенности школьников в способности быть про-

дуктивным при выполнении определенной деятельности описанными в анкете психологическими средствами. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Школьная адаптация представляет собой непрерыв-

ный процесс, который мобилизует и использует все 

структурные элементы психики учащегося. Изучая фе-

номен школьной адаптации, важно обращать внимание 

на более глубокое понимание со стороны школьника 

сути происходящих изменений, на возможности выбора 

средств приспособления к требованиям образователь-

ной среды [1]. Средства адаптации выступают важным 

блоком адаптивного механизма психики [2]; как пред-

мет научного поиска, они привлекают ученых в рамках 

исследования конкретных видов деятельности [3]. В пе-

дагогической психологии накоплен пока небольшой 

опыт в изучении тех средств, при помощи которых 

осуществляется процесс школьной адаптации.  

По нашему мнению, всестороннее изучение средств 

адаптации учащихся необходимо осуществлять в рам-

ках конкретных сфер школьной адаптации. Здесь мы 

предлагаем ссылаться на модель адаптации Т.В. Доро-

жевец, в которой школьная адаптация подразделяется 

на три подструктуры: социальную, личностную и ака-

демическую [4]. Наибольший интерес для нас пред-

ставляет академическая адаптация, которая характери-

зует степень соответствия поведения ребенка нормам 

школьной жизни: принятие требований учителя и ритма 

учебной деятельности, овладение правилами поведения 

в классе, отношение к школе, достаточная познаватель-

ная активность и т. д. [5]. Чаще всего упоминание дан-

ного термина в отечественной литературе встречается  

в трудах, посвященных актуальной в настоящее время 

проблеме адаптации иностранных студентов к обуче-

нию в высшей школе РФ [6]. Что касается иностранных 

авторов, то исследователей, как правило, интересуют 

моменты, связанные с воздействием на академическую 

адаптацию тех или иных внешних или внутренних фак-

торов. Испанскими учеными было доказано, что спо-

собность понимать и управлять своими эмоциями по-

ложительно коррелирует с уровнем академической 

адаптации [7]. G. Creasey и P. Jarvis выяснили, что, ока-

зывая определенное воздействие на индивидуально-

личностные факторы и ближайшее окружение подрост-

ка, можно способствовать позитивной академической 

адаптации [8].  

И.А. Сурыгин, давая определение академической 

адаптации, исходит из понимания адаптации в широком 

смысле. Академическая адаптация в формулировке ав-

тора представляет собой комплекс процессов адаптации 

обучающегося к новой образовательной среде, педаго-

гической системе [9]. И.А. Сурыгин подчеркивает необ-

ходимость в раскрытии многообразных понятийных 

связей данного феномена. Предложенная формулировка 

является, на наш взгляд, перспективной основой для 

уточнения содержания феномена посредством эмпири-

ческих исследований [6]. 

В условиях социальных изменений ученые в облас-

ти педагогической психологии проявляют особый инте-

рес к изучению разнообразных личностных перемен-

ных, обеспечивающих лучшую приспособляемость 

учащихся к образовательной среде [10]. Особую значи-

мость в связи с этим приобретают когнитивные пере-

менные [11], с помощью которых школьник может бо-

лее позитивно осуществлять свою деятельность, решать 

разнообразные задачи и т. п. Одной из таких перемен-

ных является самоэффективность, которая представляет 

собой сочетание представлений человека о своих воз-

можностях быть продуктивным при осуществлении 
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деятельности, общения и его уверенности в том, что он 

сумеет реализовать себя в них и достичь ожидаемого 

результата [12]. 

В контексте данного исследования академическая 

адаптация рассматривается как результат решения важ-

ной проблемы преодоления трудностей, связанных с са-

моэффективностью, поскольку данная переменная, как 

показывают результаты исследований, имеет большое 

значение для способности субъекта гибко адаптиро-

ваться и справляться с различными жизненными ситуа-

циями [13]. Несомненно, к настоящему времени накоп-

лен значительный опыт в исследовании механизмов 

школьной адаптации, тем не менее существует необхо-

димость в углубленном изучении роли самоэффектив-

ности в выборе учащимися средства к адемической 

адаптации. 

Целью исследования является изучение психологи-

ческих средств академической адаптации школьников 

среднего звена и определение предикторов их самоэф-

фективности из числа данных средств, характеристик 

принятия решения в ситуации неопределенности и учеб-

ных мотивов.  

 

МЕТОДИКА ИССЛЕДОВАНИЯ 

Выборку исследования составили 325 учащихся  

5–9 классов общеобразовательных школ г. Энгельса  

и Энгельсского района. В качестве диагностического 

инструментария использовались следующие методики: 

для измерения уровня самоэффективности была приме-

нена «Шкала общей самоэффективности» (Р. Шварцер, 

М. Ерусалем) [14]; для диагностики школьной мотива-

ции использовался опросник «Диагностика структуры 

учебной мотивации школьника» М.В. Матюхиной [15]; 

для оценки готовности к риску и рациональности – оп-

росник ЛФР («Личностные факторы принятия реше-

ний») Т.В. Корниловой [16]; шкала Д. Крауна и Д. Мар-

лоу [15] позволила определить уровень мотивации 

одобрения. Также нами была разработана анкета «Пси-

хологические средства академической адаптации 

школьников». Анкета состоит из 24 вопросов, на каж-

дый из которых респонденту предлагается 4 варианта 

ответа, отражающих степень его согласия или несогла-

сия. В содержание вопросов включен предполагаемый 

характер использования определенных психологиче-

ских средств, распределенных на 6 шкал и входящих  

в них субшкал (количество варьируется от 2 до 4). При 

анализе данных баллы суммируются. Перечислим шка-

лы и субшкалы: 1) эмоционально-волевые средства (суб-

шкалы: произвольное увеличение тревоги; эмоциональ-

ная саморегуляция); 2) социально-психологические 

средства (субшкалы: стремление к доминированию; по-

иск социальной поддержки); 3) субъектно-личностные 

средства (субшкалы: готовность к риску; эскапизм; ре-

шительность; толерантность к неопределенности); 4) мо-

тивационные средства (субшкалы: предпочтение внут-

ренних мотивов; выраженная мотивация достижения; 

высокая потребность в аффилиации); 5) виртуальные 

средства (субшкалы: стремление устанавливать отно-

шения с большим количеством людей в сети; демонст-

рация в социальных сетях приверженности той или 

иной социальной группе; стремление поддерживать 

связь с одноклассниками); 6) когнитивные средства 

(субшкалы: предпочтение высокой осведомленности 

при решении задач; наличие четких представлений  

о ситуации и путях ее разрешения; интеллектуальное 

сосредоточение).  

 

РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЙ 

В соответствии с поставленной целью оценить 

склонность использования школьниками тех или иных 

психологических средств академической адаптации,  

а также других социально-психологических характери-

стик личности с точки зрения их взаимосвязи с само-

эффективностью, в качестве метода статистической 

обработки данных выбран регрессионный анализ. В ка-

честве зависимой переменной выбран показатель уров-

ня самоэффективности. В результате подсчетов получе-

ны как положительные предикторы, которые повышают 

уровень самоэффективности школьников, так и отрица-

тельные, которые, напротив, снижают уровень самоэф-

фективности. Результаты регрессионного анализа пред-

ставлены в таблице 1. 

Социально-психологические средства академиче-

ской адаптации (β=−0,301) снижают уровень самоэф-

фективности школьников. Под этой группой средств  

в анкете понимается стремление обращаться за какой-либо 

помощью к одноклассникам, делиться с ними своими 

мыслями (поиск социальной поддержки) и склонность 

открыто вступать в конфликты с одноклассниками  

и выражать свое мнение (стремление к доминирова-

нию). Можно предположить, что одновременная пред-

ставленность этих характеристик в структуре социаль-

но-психологических средств отрицательно влияет на 

уровень самоэффективности. Заметим, что субшкалы 

«поиск социальной поддержки» (β=0,260) и «стремле-

ние к доминированию» (β=0,223), входящие в состав 

социально-психологических средств, по отдельности 

обладают высоким уровнем предсказательной способ-

ности по отношению к выраженности самоэффективно-

сти. Скорее всего, совместное использование таких 

средств, как поиск социальной поддержки и стремление 

к доминированию, создает внутренний и межличност-

ный конфликты: с одной стороны, школьник склонен  

к тому, чтобы открыто выражать свое мнение в обще-

нии с одноклассниками и вступать в конфликты с ними, 

а с другой, обращается к ним за советом, делится свои-

ми мыслями и чувствами. 

Обратимся к анализу таких предикторов из числа 

социально-психологических средств, как стремление к до-

минированию и поиск социальной поддержки, о сущ-

ности которых упоминалось выше. Здесь мы намерены 

отталкиваться от взглядов С.В. Гончар, в соответствии  

с которыми самоэффективность, помимо всего прочего, 

представляет собой убеждения субъекта о собственных 

способностях успешно осуществлять коммуникацию  

с окружающими (самоэффективность в общении) [17]. 

Вероятнее всего, предикцию самоэффективности со 

стороны стремления к доминированию можно объяс-

нить тем, что склонность отстаивать свою точку зрения, 

брать на себя инициативу, открыто вступать в спор 

предполагает прогнозирование своих действий, уверен-

ность в успешности коммуникации. Тем самым исполь-

зование данного психологического средства адаптации 

способствует укреплению уверенности школьника в том, 

что он способен реализовать себя и достичь результата 

в деятельности и общении. 
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Таблица 1. Результаты регрессионного анализа  

 

 

Предикторы 
Нестандартизованные 

коэффициенты 

Стандарти- 

зованные  

коэффициенты т 
Значи-

мость 

B 
Стандартная 

ошибка 
Бета (β) 

(Константа)  19,570 3,096  6,320 0,000 

Социально-психологические средства −0,999 1,593 −0,301 −0,627 0,531 

Стремление к доминированию как средство  

адаптации 
0,906 1,590 0,223 0,570 0,569 

Поиск социальной поддержки как средство  

адаптации 
1,218 1,615 0,260 0,755 0,451 

Готовность к риску как средство адаптации 1,667 0,362 0,245 4,611 0,000 

Эскапизм как средство адаптации −1,182 0,368 −0,174 −3,215 0,001 

Виртуальные средства 0,168 0,241 0,061 0,696 0,487 

Демонстрация в социальных сетях  

приверженности той или иной социальной  

группе как средство адаптации 

−0,525 0,387 −0,120 −1,358 0,175 

Готовность к риску 0,235 0,095 0,138 2,465 0,014 

Эмоциональные мотивы обучения −0,327 0,166 −0,107 −1,972 0,049 

Мотивационные средства 0,600 0,207 0,160 2,891 0,004 

Наличие четких представлений о ситуации  

и путях ее разрешения как средство адаптации 
0,286 0,244 0,062 1,169 0,243 

Примечание. Зависимая переменная – самоэффективность.  

 

 

Поиск социальной поддержки, как средство акаде-

мической адаптации, также является достоверным пре-

диктором самоэффективности (см. таблицу 1). Как нам 

кажется, способность школьника открыто делиться 

своими чувствами и мыслями с одноклассниками пред-

полагает доверительные, дружеские отношения, убеж-

дения школьника о том, что он будет принят, выслушан, 

т. е. убеждения в том, что он сможет успешно осущест-

вить коммуникацию. Таким образом, это объясняет 

предикцию данного психологического средства по от-

ношению к зависимой переменной.  

Далее, следует проанализировать такой предиктор из 

числа психологических средств адаптации к образова-

тельной среде, как «готовность к риску» (β=0,245), ко-

торый способствует повышению самоэффективности. 

Под шкалой анкеты «готовностью к риску» подразуме-

вается степень готовности школьника к любой, даже 

самой неопределенной ситуации. В литературе готов-

ность к риску связывают с личностным средством са-

морегуляции, которое дает возможность человеку дей-

ствовать в неопределенных ситуациях [15]. Вероятнее 

всего, способность человека определенным образом 

просчитать свои действия в неопределенной ситуации, 

как средство академической адаптации, повышает сте-

пень уверенности школьника осуществлять учебную 

деятельность.  

Эскапизм, как средство академической адаптации, 

является отрицательным предиктором самоэффектив-

ности школьников (β=−0,174). В анкете в категорию 

«эскапизм» мы вкладывали позицию учащегося, зани-

маемую им в трудных ситуациях, предполагающую 

пассивное ожидание того, что трудности разрешатся 

сами собой, либо активный уход от проблем. Можно 

предположить, что отказ школьника от того, чтобы 

предпринимать какие-либо действия в трудных ситуа-

циях снижает уровень самоэффективности. Это видится 

вполне логичной причинно-следственной связью между 

указанными переменными, поскольку, как мы уже гово-

рили, самоэффективность связывают с представления-

ми человека относительно его способности управлять 

теми или иными событиями [18]. Кроме того, в работах 

D. Schunk доказано, что при низком уровне самоэффек-

тивности субъект, встречаясь с трудной ситуацией, бу-

дет стремиться к уходу от проблемы [19]. 

Мотивационные психологические средства академи-

ческой адаптации (предпочтение внутренних мотивов, 

выраженная мотивация достижения, высокая потреб-

ность в аффилиации) школьников выступают в качестве 

значимых предикторов самоэффективности, позитивно 

влияющих на ее уровень (β=0,160). В содержание моти-

вационных средств мы вкладывали познавательные 

мотивы и общение с одноклассниками. Выделенная 

совокупность побуждающих факторов, включенных  

в категорию «мотивационные средства академической 

адаптации», определяющая активность школьников, 

оказывает положительное воздействие на уверенность  

в успехе своих действий. Величина и продолжитель-

ность усилий, т. е. мотивация школьников, связана с их 

верой в собственные силы. Использование учащимися 

мотивационных психологических средств усиливает их 

убежденность в своих способностях мобилизовать мо-

тивацию и различные ресурсы в целях осуществления 

контроля за теми или иными событиями. Известно, что 

с точки зрения взаимосвязи самоэффективности и мо-

тивации уверенность в своих силах является одним из 

важных ресурсов преодоления фрустрирующих, стрес-

совых ситуаций [21]. С повышением уверенности  

в своей успешности субъект стремится включить больше 

усилий в достижение результата и, следовательно, еще 

более укрепить самоэффективность [22]. Представления 
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человека о своем будущем являются значимым мотива-

ционным ресурсом. 

Наличие четких представлений о ситуации и путях 

ее разрешения (β=0,062), как средство академической 

адаптации, входящее в состав когнитивных средств, 

повышает уровень самоэффективности. Под наличием 

четких представлений о ситуации и путях ее разреше-

ния имеется в виду, что у школьника есть образ и план 

того, как довести дело до конца, когда он берется за 

его выполнение, а также склонность разрабатывать 

план действий в противовес тому, чтобы действовать 

наверняка.  

Виртуальные средства академической адаптации 

(β=0,061) являются предиктором самоэффективности. 

Содержание данной группы средств составляет нала-

живание контактов с незнакомыми в реальной жизни 

людьми, важность общения в сети с одноклассниками  

и склонность школьника в качестве «аватара» использо-

вать фотографии известных людей и т. д., а также мони-

торинг новостной ленты избранных социальных групп  

и отображение этих материалов на своей странице.  

Важно отметить тот факт, что демонстрация в соци-

альных сетях приверженности той или иной социаль-

ной группе, как одно из виртуальных средств академи-

ческой адаптации, в отдельности снижает уровень са-

моэффективности (β=−0,138). В сущность данной суб-

шкалы мы вкладываем склонность школьника в качест-

ве «аватара» использовать фотографии любимых акте-

ров, музыкантов и т. д., а также активность в плане 

«серфинга» в различных группах и в социальных сетях 

и публикации информации из данных групп в личном 

профиле. Ориентация школьника именно на данное 

средство академической адаптации может свидетельст-

вовать о том, что школьник достаточно много времени 

проводит в социальных сетях, Интернете, причем он 

проводит это время наедине с собой. Это может быть 

также связано с тем, что высокий уровень самоэффек-

тивности, по данным ряда исследований, демонстриру-

ют школьники с просоциальным поведением [22].  

Эмоциональные мотивы обучения снижают уровень 

самоэффективности школьников (β=−0,107). Данная 

группа учебных мотивов связана с получением знаний 

ради того, чтобы быть полезным обществу. Школьник 

исходит из чувства долга и ответственности. Отрица-

тельное воздействие эмоциональных мотивов обучения, 

скорее всего, объясняется тем, что сильные эмоции  

в большинстве случаев снижают самоэффективность. 

Высокое чувство ответственности, как правило, связано 

с эмоциональным напряжением, которое, в свою оче-

редь, мешает выполнению сложных задач, уменьшает 

ожидание успеха. В данном случае побуждающими мо-

тивами к учебной деятельности будет доброжелатель-

ная атмосфера в классе, симпатия к учителю, получение 

положительных эмоций. Если школьник не удовлетво-

ряет эти потребности, он будет чувствовать определен-

ный дискомфорт, напряжение, снижающие уверенность 

учащегося в успехе прилагаемых им усилий.  

Готовность к риску положительно влияет на уровень 

самоэффективности школьников (β=0,138). Как предик-

тор самоэффективности, готовность к риску способст-

вует формированию у школьника уверенности в своей 

способности справиться с той или иной деятельностью.  

Параметр «готовность к риску» предполагает оце-

нивание субъектом своего опыта, а также связь с раз-

ными видами активности, в том числе и с теми, которые 

имеют неадаптивный характер. Связанная с различны-

ми аспектами саморегуляции готовность к риску, обо-

значенная в исследованиях как особая способность, 

реализуемая в условиях неопределенности [16], дейст-

вует в системе саморегуляции через процессы целепо-

лагания и самооценивания усилий для достижения це-

лей, обеспечивающие самоэффективность. 

Результаты регрессионного анализа показывают 

нам, что развитая способность к самоконтролю и само-

регуляции, реализуемая в условиях неопределенности, 

повышает уверенность субъекта в том, что он сможет 

справиться с любой деятельностью.  

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ  

Исходя из данных, полученных в ходе регрессион-

ного анализа, можно сделать вывод о том, что такие 

социально-психологические средства академической 

адаптации, как стремление к доминированию и поиск 

социальной поддержки, по отдельности повышают уро-

вень самоэффективности школьников. Эмоциональные 

средства адаптации, демонстрация в сети приверженно-

сти той или иной социальной группе как одно из вирту-

альных средств адаптации, эскапизм как одно из субъ-

ектно-личностных средств адаптации, а также учебные 

мотивы, связанные с получением знаний ради того, 

чтобы быть полезным обществу, способствуют сниже-

нию уровня самоэффективности у школьников. Наряду 

с этим хотелось бы отметить, что наиболее значимым 

предиктором среди субъектно-личностных психологи-

ческих средств академической адаптации является го-

товность к риску. Кроме того, анализ значений показал, 

что мотивационные, виртуальные средства, наличие 

четких представлений о ситуации и путей ее разреше-

ния (из числа когнитивных средств) и готовность к рис-

ку как особая способность, реализуемая в ситуации 

неопределенности, способствуют повышению уровня 

самоэффективности школьников.  

Результаты исследования демонстрируют, какие пси-

хологические средства, служащие организации опти-

мального поведения и используемые школьниками в про-

цессе академической адаптации, способствуют повыше-

нию уровня самоэффективности как переменной, имею-

щей большое значение для способности учащегося адап-

тироваться к образовательной системе. Достижению бо-

лее высокого уровня самоэффективности среди школь-

ников среднего звена способствует их просоциальная 

направленность как в реальной, так и виртуальной жиз-

ни, готовность к неопределенным ситуациям, склонность 

продумывать свои действия при выполнении какой-либо 

задачи и мотивационные ресурсы. 
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adaptation; predictors of student self-efficacy. 

Abstract: A research of self-efficacy predictors has been done among school students of grades 5–9. Psychological 

means of academic adaptation, educational motives, and characteristics of decision-making in a situation of uncertainty 

have been chosen as predictors of self-efficacy. The concepts “academic adaptation”, “means of adaptation”, and “self-

efficacy” are defined. The degree of scientific development of academic adaptation in Russian and foreign literature is 

determined. Theoretical and empirical researches in the field of pedagogical psychology are analyzed, which prove that 

certain personal variables contribute to the positive adaptation of schoolchildren. An attempt is made to link academic 

adaptation and self-efficacy. To study the predictors of self-efficacy by means of academic adaptation, appropriate 

diagnostic tools have been selected. As a method for studying the psychological means of academic adaptation, the author 

uses a specially developed questionnaire. The scientific paper presents the results of the empirical study, as well as  

the subsequent regression analysis of self-efficacy indicators and the preferred means of academic adaptation of middle 

school students. A detailed analysis of predictors of the self-efficacy level is presented with special emphasis on  

the psychological means of academic adaptation. The analysis is supplemented with a discussion of the results of empirical 

studies and conceptions of leading Russian and foreign scientists. It is determined that readiness for risk has the strongest 

prediction in relation to the level of self-efficacy among all psychological means of academic adaptation. In  

the conclusion, the author notes the existence of prediction of schoolchildren confidence degree in their ability to be 

productive in certain activities through psychological means described in the questionnaire. 
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Аннотация: В статье рассматриваются особенности самоотношения современных подростков с учетом гендер-

ных различий в аспекте самоуважения, аутосимпатии и самоуничижения. Осуществлен теоретический обзор работ 

отечественных и зарубежных авторов по заявленной проблеме. Представлены результаты психодиагностического 

этапа эмпирического исследования на выборке 126 респондентов. Выделены гендерные различия в самоотноше-

нии подростков на основе результатов статистического анализа (t-критерий). Статистически достоверные различия 

в структуре самоотношения мальчиков и девочек 15 лет наблюдаются по шкалам «Саморуководство» и «Самопри-

вязанность», что свидетельствует о том, что 15-летние мальчики чаще девочек склонны оценивать себя способны-

ми оказывать сопротивление внешним влияниям, давлению окружающей среды. Мальчики чаще считают себя ис-

точниками собственной активности и развития, склонны в большей степени опираться на свои собственные моти-

вы, чем на мнение группы. Вместе с тем мальчики демонстрируют более высокую ригидность и нежелание ме-

няться, девочки же более открыты личностным изменениям и саморазвитию.  

Обсуждаются основные результаты исследования: наблюдается положительная возрастная динамика в стрем-

лении самопознания и саморазвития у подростков; оценка собственной личности мальчиками и девочками стано-

вится более дифференцированной и адекватной. У подростков 15 лет повышается самоценность и самопринятие за 

счет интереса к процессу творчества, формируется представление о том, что личность, характер и деятельность 

способны вызывать у окружающих уважение, симпатию, одобрение и понимание. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Самоотношение личности является актуальной про-

блемой современной психологической науки. Несмотря 

на то, что предпосылки для формирования самоотно-

шения закладываются в раннем детстве, подростковый 

возраст можно рассматривать как сензитивный для 

процесса становления самоотношения. Отношение 

подростка к себе имеет ключевое влияние на развитие 

гармоничной целостной личности, оказывает регули-

рующее воздействие на большинство аспектов поведе-

ния, межличностных отношений, способов адаптации  

и достижение собственных целей.  

Понятие самоотношения неразрывно связано с са-

мосознанием человека. Как только человек начинает 

осознавать себя отдельным субъектом бытия, он задает-

ся вопросом о том, кто же он такой и каково его место  

в этом мире. Происходит идентификация себя среди 

других, подобных, находятся отличия и сходства. Но 

помимо самого по себе познавательного процесса, так 

называемой когнитивной составляющей отношения к 

себе, возникают эмоциональные реакции на новое зна-

ние о себе, происходит чувственная оценка своего об-

раза. Таким образом, отношение к себе – это процесс, 

складывающийся из знания о себе и чувств по отноше-

нию к этому знанию. Узнавание и оценивание происхо-

дит по различным параметрам и в различных ситуаци-

ях. Некоторые западные исследователи (С. Куперсмит, 

М. Розенберг, У. Джемс и др.) считают, что глобальное 

самоотношение складывается как система частных са-

мооценок, при этом интеграция уровней в единую сис-

тему происходит с учетом их субъективной значимости 

[1, с. 4; 2, с. 134]. Таким образом, структура самоотно-

шения сводится к структуре входящих в Я-концепцию 

аспектов «Я».  

В рамках российских исследований самоотношения 

одной из самых разработанных считается концепция, 

предложенная В.В. Столиным, согласно которой осно-

вой самоотношения является процесс, в котором собст-

венное «Я», собственные черты и качества оцениваются 

личностью по отношению к мотивам, выражавшим по-

требность в самореализации [3, с. 221]. Общие пред-

ставления о самоотношении продолжают идеи А.Н. Ле-

онтьева о личностном смысле как одной из основных 

«образующих сознания». Самосознание личности на-

правлено на то основное, что составляет ее психологи-

ческую сущность, – на ее собственный личностный 

способ интеграции деятельностей, интеграции и иерар-

хизации ее мотивов [4, с. 15]. 

Согласно результатам В.В. Столина [5, с. 27], в ос-

нове макроструктуры самоотношения как эмоцио-

нально-оценочной системы лежат три эмоциональных 

измерения: самоуважение, аутосимпатия и близость  

к себе (самоинтерес), которые за счет аддитивности 

этой структуры интегрируются в общее чувство поло-

жительного или отрицательного отношения личности 

к себе. 

В работах И.И. Чесноковой самоотношение пред-

стает как вид эмоциональных переживаний, в которых 

отражается отношение личности к себе, центральное 

звено ее внутреннего психического мира [6, с. 61].  

Н.И. Сарджвеладзе, определяя самоотношение как 

«отношение субъекта потребности к ситуации ее удов-

летворения, которое направлено на самого себя» [7,  

с. 37–46], выделяет трехкомпонентное строение само-

отношения, которое включает в себя когнитивный, эмо-

циональный и конативный компоненты (что я знаю  

о себе, что я чувствую в отношении себя и что я делаю 

в отношении себя).  
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С.Р. Пантилеев выделяет в структуре самоотношения 

две основные подсистемы: систему самооценок  

и систему эмоционально-ценностных отношений [8,  

с. 13]. Рассматривая более конкретно структуру самоот-

ношения, С.Р. Пантилеев выделяет подструктуру каждого 

из этих аспектов самоотношения. Самоуважение включа-

ет в себя самоуверенность, саморуководство, отраженное 

самоотношение, а также социальную желательность «Я». 

Аутосимпатия включает такие аспекты, как самоприня-

тие, самоценность и самопривязанность. Третья подсис-

тема, самоуничижение, включает в себя внутреннюю 

конфликтность и самообвинение. Данные аспекты объе-

диняет наличие негативного эмоционального тона само-

отношения [3, с. 222]. Выраженность данных подсистем 

может быть различной и не всегда имеет общую направ-

ленность (позитивную или негативную).  

Формирование отношения к себе запускается в ран-

нем детстве, когда ребенок начинает отделять себя от 

других, осознает самостоятельность своего «Я». Начи-

нается процесс самопознания и узнавания себя. Самы-

ми первыми ориентирами в этом выступают родители 

(или воспитывающие взрослые) [9, с. 74]. Они являются 

теми зеркалами, в которых ребенок ищет свое отраже-

ние. В условиях любви, принятия и понимания он оце-

нивает себя как субъекта, достойного любви, а значит, 

«хорошего». И, напротив, в ситуации невнимания, не-

достатка родительской любви и заботы ребенок решает, 

что это он сам недостаточно хорош для того, чтобы его 

любили и о нем заботились.  

К 6–7 годам у ребенка появляется произвольность по-

ведения, он начинает координировать свои действия по-

средством отношения к себе и своим возможностям. На-

ряду с родительской оценкой становится значимым отно-

шение учителей и оценка учебной деятельности, которая  

в этом возрасте сменяет ведущую игровую [10, с. 138].  

Наиболее важным для формирования самоотноше-

ния является подростковый возраст (И.С. Кон, B.C. Му-

хина, И.И. Чеснокова, Д.И. Фельдштейн и др.) [5, с. 98; 

11, с. 181–240; 12, с. 478; 13, с. 344]. Л.И. Божович ха-

рактеризует подростковый возраст как период, в кото-

рый у детей возникает интерес к своей собственной 

личности, к выявлению своих возможностей и их оцен-

ке [14, с. 158–173]. Собственные внутренние требова-

ния и собственная оценка себя становятся важными 

наравне с требованиями окружающих. Так как представ-

ление подростков о себе еще недостаточно сложилось,  

и они колеблются в самооценке, то они очень остро пе-

реживают и воспринимают мнение о себе других людей 

и все нюансы их отношения. Также остро воспринима-

ются и переживаются подростком успехи и неудачи соб-

ственной деятельности (не умея разобраться в причинах 

успеха и неуспеха, подростки склонны связывать это со 

своими личными качествами) [15, с. 87]. Амбивалент-

ность, свойственная переживаниям подростка, объясня-

ется возрастными особенностями формирования само-

сознания, создающими неустойчивость его отношения  

к окружающему миру и к нему самому [16, с. 2976].  

Большинство исследователей сходятся во мнении, 

что наличие положительной оценки самого себя в под-

ростковом возрасте создает фон эмоционального благо-

получия и является необходимым условием для нор-

мального формирования личности. И, напротив, нега-

тивное самоотношение в подростковом возрасте может 

приводить к выбору ими асоциального поведения и со-

циальной дезадаптации [17, с. 35]. 

О важности специально организованной психологом 

деятельности в этот период говорит тот факт, что имен-

но подростковый период является сензитивным для 

формирования самоотношения [18, с. 15]. Так, Р. Бернс 

подчеркивает, что именно в этот период самоотношение 

наименее структурировано и наиболее динамично. 

Важным является то, что ориентиры для самооценки, 

заложенные в детстве, являются наиболее устойчивыми 

на протяжении всей жизни человека [19, с. 45].  

В исследованиях А.Г. Фаустовой отражено, что на 

формирование самоотношения в подростковом возрасте 

наибольшее влияние оказывает мнение референтной 

группы и накопление эмоционального опыта. Именно  

в это время происходит кризис самоотношения в виде 

переживания негативного эмоционально-ценностного 

отношения и заниженной самооценки [20, с. 23].  

Таким образом, в ходе анализа накопленного теоре-

тического материала нами установлено, что самоотно-

шение, как центральное звено внутреннего психическо-

го мира, представляет собой динамическую систему, 

включающую ряд компонентов, взаимодействующих 

друг с другом, активное становление которых прихо-

дится именно на подростковый возраст. Часто сформи-

рованное именно в указанном возрасте, самоотношение 

сопровождает человека на протяжении всей его жизни. 

Была выдвинута гипотеза о том, что самоотношение 

современных подростков развивается в этом возрастном 

периоде, соответственно, имеет несформированный 

вид; кроме того, отношение к себе мальчиков и девочек 

имеет различия, также имеются различия в самоотно-

шении 14-летних и 15-летних подростков.  

Цель статьи – исследование гендерных различий са-

моотношения 14-летних и 15-летних подростков. 

 

МЕТОДИКА ИССЛЕДОВАНИЙ 

Для проверки выдвинутой гипотезы использовались 

следующие методы: 

1. Методика исследования самоотношения (МИС) 

С.Р. Пантилеева [21, с. 217–220]. Методика позволяет 

оценить структуру самоотношения личности с учетом 

выраженности его отдельных компонентов: закрытости, 

самоуверенности, саморуководства, отраженного само-

отношения (зеркальное «Я»), самоценности, самопривя-

занности, внутренней конфликтности и самообвинения. 

2. Метод статистического анализа результатов ис-

следования с использованием t-критерия для независи-

мых выборок (для оценки различий в самоотношении 

девочек и мальчиков, а также оценки различий самоот-

ношения у групп подростков различных возрастов).  

3. Метод кластерного анализа (методом k-средних), 

где в качестве метрики использовалось евклидово рас-

стояние. Число было выбрано на основании предвари-

тельно проведенного анализа.  

База исследования – МБОУ «Лицей № 60» г. Тольятти. 

В исследовании приняли участие 126 подростков в возрас-

те от 14 до 15 лет, по 63 респондента девочек и мальчиков. 

Исследование проводилось в марте 2017 года.  

 

ПОЛУЧЕННЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ИХ АНАЛИЗ 

В таблице 1 представлены характеристики самоотно-

шения подростков. В результате обработки полученных 
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данных путем вычисления среднего можем сказать, что 

все показатели самоотношения, во-первых, достаточно 

равномерно распределены, а во-вторых, характеризуют-

ся средней степенью выраженности: все стены 14-лет-

них подростков расположились в промежутке от 5,2  

до 6,4, 15-летних подростков – в зоне от 5,2 до 6,7. По-

лученные данные могут свидетельствовать о незавер-

шенности процесса формирования самоотношения  

в этом возрасте, ситуативности самооценки.  
 

 
Таблица 1. Средние значения показателей  

самоотношения 14- летних и 15-летних подростков 

 

Шкалы 14 лет 15 лет 

Открытость  6,1 5,6* 

Самоуверенность  5,5 5,2** 

Саморуководство  6,0 5,8 

Зеркальное «Я» 5,3 5,2 

Самоценность  6,7 6,4 

Самопринятие  5,8 5,7 

Самопривязанность  5,9 5,8 

Конфликтность  5,2 5,3 

Самообвинение  5,4 5,5 
Примечание: * p<0,05; ** p<0,1. 

 
 
Несмотря на то, что все показатели самоотношения  

в выборке являются средними, нельзя однозначно гово-

рить о благополучии респондентов, так как индивиду-

альные показатели самоотношения, при которых человек 

будет ощущать себя достаточно уверенно и хорошо, мо-

гут отличаться от среднестатистических. Так, многие 

подростки, имеющие средние показатели по всем шка-

лам, тем не менее давали комментарии после прохожде-

ния тестов, описывая себя в следующих выражениях:  

«у меня очень низкая самооценка», «ненавижу себя»,  

«я хуже всех», «кому я вообще могу быть интересен».  

Рассмотрим гендерные различия самоотношения 

подростков (рис. 1). В структуре самоотношения  

14-летних подростков не выявлено статистически зна-

чимых различий между отношением к себе девочек  

и мальчиков. Различие на уровне статистической тен-

денции наблюдается только по шкале самоценности 

(t=1,677 при p=0,09). Девочки в большей степени осоз-

нают ценность собственного «Я», высоко оценивая 

свою уникальность и богатство внутреннего мира. 

Статистически достоверные различия в структуре са-

моотношения мальчиков и девочек 15 лет (рис. 2) можно 

наблюдать по шкале «Саморуководство» (t=−2,063 при 

p=0,043). Различие на уровне статистической тенденции 

прослеживается по шкале «Самопривязанность» 

(t=−1,820 при p=0,073). Данные различия свидетельст-

вуют о том, что 15-летние мальчики в большей степени, 

чем девочки, склонны оценивать себя способными ока-

зывать сопротивление внешним влияниям, давлению 

окружающей среды. Мальчики чаще считают себя ис-

точниками собственной активности и развития, склонны 

в большей степени опираться на свои собственные моти-

вы, чем на мнение группы. При этом мальчики демонст-

рируют более высокую ригидность и нежелание менять-

ся. Можно сказать, что девочки более открыты личност-

ным изменениям и саморазвитию.  

Среди девяти шкал, по которым были проведены 

измерения, путем факторного анализа можно выделить 

три независимых фактора самоотношения:  

1) самоуважение: выражает оценку собственного 

«Я» по отношению к социально-нормативным критери-

ям: моральности, успешности, воле, целеустремленно-

сти, социальному одобрению; включает саморуководст-

во, самоуверенность, отраженное самоотношение, зер-

кальное «Я»; 

2) аутосимпатия: в наиболее чистом виде отражает 

эмоциональное отношение испытуемого к своему «Я»; 

включает самопривязанность, самоценность и само-

принятие; 

3) внутренняя неустойчивость (включающая внут-

реннюю конфликтность и самообвинение): фактор свя-

зан с негативным самоотношением, не зависящим от 

аутосимпатии и самоуважения. 

При оценке сочетания данных независимых факто-

ров самоотношения был проведен кластерный анализ 

 

 

 
 

Рис. 1. Характеристики самоотношения 14-летних мальчиков и девочек 
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Рис. 2. Характеристики самоотношения 15-летних мальчиков и девочек 

 

 
методом k-средних. В результате были сформированы 
пять кластеров, имеющие следующие характеристики 
(таблица 2, рис. 3). 

 
 

Таблица 2. Характеристики кластеров 
 

Число наблюдений 
в каждом кластере 

Процент 
от общей выборки 

Кластер 

1 20 16 % 

2 22 17 % 

3 68 54 % 

4 7 6 % 

5 9 7 % 

Валидные 126 100 % 

 
 

Первый кластер: 16 % подростков имеют среднюю 

выраженность показателей самоуважения и аутосимпа-

тии при повышенной внутренней неустойчивости. Дан-

ное сочетание может рассматриваться как довольно 

типичное для подросткового возраста. Второй кластер: 

17 % подростков характеризуются низкой внутренней 

неустойчивостью при имеющемся высоком уровне ауто-

симпатии и среднем уровне самоуважения. По нашему 

мнению, такое сочетание факторов является наиболее 

благоприятным для личности, так как обладает положи-

тельной эмоциональной окраской отношения к себе  

и имеет характеристики стабильности, низкой внутрен-

ней конфликтности. Данные условия создают предпо-

сылки для наиболее полной реализации потенциала 

личности подростка.  

Третий кластер представлен абсолютным большин-

ством: 54 % подростков относятся к статистической 

норме (все три показателя имеют среднюю степень вы-

раженности).  

Четвертый кластер: 6 % респондентов могут быть 

отнесены к группе риска, так как характеризуются 

 

 

 
 

Рис. 3. Результаты кластерного анализа 
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высокой внутренней неустойчивостью при сниженных 

показателях аутосимпатии и самоуважения. Данное со-

четание факторов может свидетельствовать о состоянии 

дезадаптации и потребности ребенка в психологической 

помощи. Также в этой группе возможны проявления 

девиантного поведения.  

Пятый кластер: 5 % подростков демонстрируют по-

верхностное самодовольство (уровень внутренней не-

устойчивости ниже среднего при высоких и средних 

показателях самоуважения и аутосимпатии). Данные 

проявления скорее нетипичны для подросткового воз-

раста, так как показатели внутренней конфликтности и са-

мообвинения естественным образом повышаются в пе-

риод проживания возрастных кризисов.  

Подводя итоги, можно сказать, что у большинства 

подростков преобладает средняя выраженность всех 

характеристик самоотношения. Это еще раз подтвер-

ждает тот факт, что самоотношение в подростковом 

возрасте динамично и ситуативно, оно пластично и под-

дается коррекции. 

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 

Таким образом, в процессе анализа результатов ис-

следования гендерных различий самоотношения нами 

установлены статистически значимые различия по шка-

лам самоотношения и у 14-летних, и у 15-летних маль-

чиков и девочек. Так, у 14-летних подростков различия 

наблюдаются по шкале самоценности: девочки в боль-

шей степени осознают ценность собственного «Я», вы-

соко оценивая свою уникальность и богатство внутрен-

него мира.  

Статистически достоверные различия в структуре 

самоотношения мальчиков и девочек 15 лет наблюда-

ются по шкалам «Саморуководство» и «Самопривязан-

ность». Данные различия свидетельствуют о том, что 

15-летние мальчики в большей степени, чем девочки, 

склонны оценивать себя способными оказывать сопро-

тивление внешним влияниям, давлению окружающей 

среды. Мальчики чаще считают себя более активными  

и влияющими на собственное развитие, склонными  

в большей степени опираться на свои собственные моти-

вы, чем на мнение группы. При этом мальчики демонст-

рируют более высокую ригидность и нежелание менять-

ся. Можно сказать, что девочки более открыты личност-

ным изменениям и саморазвитию. 

Данные эмпирического исследования показали, что 

самоотношение современных подростков – динамиче-

ская система, в этом возрасте имеющая признаки неус-

тойчивости, что свидетельствует о несформированно-

сти самосознания, неустойчивой самооценке. Наиболее 

значимые различия в структуре самоотношения маль-

чиков и девочек можно наблюдать по шкалам «Самору-

ководство», «Самоценность» и «Самопривязанность». 

Кроме того, самоотношение 14-летних и 15-летних под-

ростков имеет свои особенности, выраженные в иерар-

хии компонентов самоотношения у каждой возрастной 

группы.  

 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

Нами разработана и проходит апробацию программа 

оптимизации самоотношения подростков методами арт-

терапии. Уже на этом этапе отмечаются качественные 

положительные изменения самоотношения подростков. 

Следующим этапом работы осуществляется оценка эф-

фективности данной программы с учетом полученных 

результатов, подробное ее описание, а также разработка 

рекомендаций для педагогов и психологов. 
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Abstract: The paper considers the peculiarities of self-attitude of today’s adolescents taking into account gender differ-

ences in the context of self-respect, self-regard, and self-effacement. The authors carried out the theoretical review of Rus-

sian and foreign scientific resources on the issue. The paper presents the results of the psychodiagnostic empirical study 

conducted in the selected group of 126 respondents. On the basis of statistical analysis results (t-criterion), gender differ-

ences of the adolescents’ self-attitude are defined. The statistically significant differences in the structure of 15-year-old 

boys’ and girls’ self-attitude are observed according to the “Self-guidance” and “Self-attachment” scales proving that  

15-year-old boys tend to evaluate themselves resistant to external circumstances and pressure of environment more often 

than girls. Boys consider themselves as a source of their own activity and development more often; tend to rely on their 

own motives rather than to use the opinion of a group. At the same time, the boys demonstrate higher rigidity and unwill-

ingness to change, when the girls are more open to personal changes and self-development. The authors discuss the main 

results of the study: positive developmental dynamics can be observed among adolescents in their striving for self-

understanding and self-development; the evaluation of own personality by the boys and girls becomes more differentiated 

and adequate. 15-year-old adolescents demonstrate higher self-acceptance and self-worth due to their interest in the pro-

cess of creation. Adolescents believe that personality, character, and activities can be respected, approved, sympathized and 

understood by other people. 
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Аннотация: Актуальность исследования эмоционального состояния студентов в период экзаменационной сес-

сии обусловлена особенностями психического напряжения, превышение пороговой величины которого оказывает 

деструктивное влияние на психику, обуславливает беспокойство, утомляемость, повышенную чувствительность  

и раздражительность, внутреннюю неудовлетворенность и негативные самооценки. Установление взаимосвязи 

самооценок эмоциональных состояний студентов в период экзаменационной сессии с их эмоциональным интел-

лектом стало целью нашего исследования. Основные действия по достижению цели состояли в проведении кон-

статирующего эксперимента на выборке студентов колледжа. Использовали тесты Н. Холла «Диагностика эмоцио-

нального интеллекта», Г.Ю. Айзенка «Самооценка психических состояний», тест «Методика самооценки эмоцио-

нальных состояний» А. Уэссмана и Д. Рикса, метод ранговой корреляции Спирмена. По тесту «Диагностика эмо-

ционального интеллекта» Н. Холла проявились в основном низкие самооценки по всем пяти шкалам эмоциональ-

ного интеллекта: управления своими эмоциями, распознавания эмоций, эмпатии, эмоциональной осведомленности 

и самомотивации. Параллельно по тесту «Самооценка психических состояний» Г.Ю. Айзенка получено наиболь-

шее число средних и высоких значений по шкалам агрессивность, ригидность, фрустрация и тревожность. Дан-

ные, собранные по тесту «Методика самооценки эмоциональных состояний» А. Уэссмана и Д. Рикса, свидетельст-

вуют о преимущественно средних и низких значениях шкал «спокойности/тревожности», «чувства уверенности  

в себе», «энергичности/усталости», «приподнятости/подавленности». Выводы, сделанные на основании этих ме-

тодик, соотносятся с тем, что более половины студентов поставили себе средние оценки по шкале «сумма эмоцио-

нальных состояний». Этим студентам характерна раздражительность, тревожность, ригидность в ситуации экза-

мена. Выявленные с помощью метода ранговой корреляции Спирмена корреляционные связи также подтверждают 

влияние эмоционального интеллекта на самооценку студентами колледжа собственных эмоциональных состояний 

в период экзаменационной сессии. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

На всем протяжении изучения эмоциональных со-

стояний именно они определяли внутреннюю и внеш-

нюю жизнь людей. Сейчас наблюдается спад интереса  

к таким исследованиям, потому что сложность и много-

компонентность состояний не всегда позволяет разде-

лить их и именно это затрудняет создание и развитие 

общепсихологических теорий [1–3].  

Впервые феномен эмоционального интеллекта и од-

ну из самых популярных его моделей как совокупности 

способностей обосновали П. Сэловей и Дж. Мэйер [4]. 

Это компетентность в сфере восприятия и понимания 

интеллектуальных процессов управления эмоционально 

выраженными личностными проявлениями. Дальней-

шее развитие теоретических подходов к определению 

эмоционального интеллекта [5; 6] и выводы об основ-

ных последствиях его развития [7], о взаимосвязи эмо-

ционального интеллекта и эмоционального творчества 

[8] с учетом психологических и психофизиологических 

особенностей эмоционального интеллекта в юношеском 

возрасте [9] позволяют нам сегодня понимать под этим 

определением проявление сложного интегративного 

образования, которое включает когнитивные, поведен-

ческие, и собственно эмоциональные качества, способ-

ствующие осознанию, пониманию и регуляции эмоцио-

нальных паттернов межличностного взаимодействия  

и личностного развития и самого себя, и окружения. 

Психические проявления тревоги и фрустраций, ри-

гидности и агрессивности, развиваются под действием 

стрессогенных факторов [10–13]. Состояния тревожно-

сти связаны с переживанием эмоциональных диском-

фортных ощущений, связанных с ожиданиями неблаго-

получных последствий и стрессогенных ситуаций. 

Фрустрации выражаются в характерных особенностях 

переживаний и поведения, вызываемых объективно 

непреодолимыми затруднениями в процессе достиже-

ния поставленных целей. Ригидность обозначает спе-

цифику в организации индивидуального восприятия – 

недостаток гибкости, зависимость от сформированных 

в прошлом образов. Агрессивность характеризует лю-

бую форму поведения, которое нацелено на оскорбле-

ния и вред другому. 

Цель исследования состоит в установлении взаимо-

связи самооценок эмоциональных состояний студентов 

в период экзаменационной сессии с их эмоциональным 

интеллектом. 

Объектом исследования являются эмоциональные 

состояния и эмоциональный интеллект студентов,  

а предметом исследования – самооценки эмоциональных 

состояний студентов с различным уровнем эмоциональ-

ного интеллекта в период экзаменационной сессии.  

Гипотеза – в период экзаменационной сессии эмо-

циональные состояния студентов взаимосвязаны с уров-

нем их эмоционального интеллекта. 

 

МЕТОДЫ ИССЛЕДОВАНИЙ 

База проведения исследований – Челябинский Госу-

дарственный Педагогический Колледж № 1. Выборка 
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состоит из 38 студентов, обучающихся по специально-

сти учитель музыки, средний возраст – 17 лет. 

Использованы три методики – тест Г.Ю. Айзенка 

«Самооценка психических состояний» [14]; тест  

Н. Холла «Диагностика эмоционального интеллекта» 

[15] и «Методика самооценки эмоциональных состоя-

ний» А. Уэссмана и Д. Рикса [16]. 

Тест Н. Холла «Диагностика эмоционального интел-

лекта» выявляет совокупность способностей понима-

ния межличностных отношений, репрезентуемых эмо-

циональными проявлениями и управления ими. Тест 

оперирует пятью шкалами: эмоциональной осведом-

ленностью, управлением своих эмоций, самомотиваци-

ей, эмпатией, распознаванием эмоционального состоя-

ния окружающих. Тест Айзенка «Самооценка психиче-

ских состояний» изучает такие состояния, как тревож-

ность, фрустрация, агрессивность, ригидность. «Мето-

дика самооценки эмоциональных состояний» А. Уэсс-

мана и Д. Рикса включает четыре шкалы: «Спокойст-

вие/тревожность», «Энергичность/усталость», «При-

поднятость/подавленность», «Чувство уверенности в се-

бе/чувство беспомощности».  

Метод ранговой корреляции Спирмена показыва-

ет, каковы теснота (сила) и направленность корреля-

ционных связей исследуемых самооценок, чем ближе 

модуль коэффициента корреляции к единице, тем 

более сильной является связь между измеряемыми 

величинами [17]. 

 

РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЙ 

Результаты исследования эмоционального интеллек-

та студентов в период проведения экзаменационной 

сессии по тесту «Диагностика эмоционального интел-

лекта» Н. Холла показаны на рисунке 1. 

 

 

 
 

Рис. 1. Результаты исследования эмоционального интеллекта студентов в период проведения 

экзаменационной сессий по тесту «Диагностика эмоционального интеллекта» Н. Холла 

 

 

Как видно по рисунку 1, высокие значения по шкале 

«эмоциональная осведомленность» имеют 15,8 %  

(6 чел.); по шкалам «управление своими эмоциями», 

«самомотивация», «распознавание эмоций» – 10,5 %  

(4 чел.); по шкале «эмпатия» – 5,3 % (2 чел.). Только  

у этого небольшого числа студентов наблюдается про-

явление личностных характеристик, позволяющих рас-

познавать свои эмоции, управлять ими, распознавать 

чувства в каждой конкретной ситуации и т. д. Вместе  

с тем, высокого значения «суммы эмоционального 

интеллекта» не получил ни один студент из нашей 

выборки. 

Средние значения самомотивации выявлены  

у 47,4 % (9 чел.); эмпатии у 42,1 % (16 чел.); эмоцио-

нальной осведомленности у 31,6 % (12 чел.); распозна-

вания эмоций у 21 % (8 чел.). В то же время средние 

значения суммы эмоционального интеллекта выявлены 

только у 6 человек (15,8 %).  

Низкие значения управления своими эмоциями  

у 89,5 % (34 чел.); распознавания эмоций у 68,4 %  

(26 чел.); эмпатии и эмоциональной осведомленности  

у 52,6 % (20 чел.); самомотивации у 42,1 % (16 чел.).  

Низкое значение суммы эмоционального интеллекта 

у 84,2 % студентов нашей выборки согласуется с тем, 

что почти по всем его показателям получены низкие 

самооценки.  

Результаты исследований самооценки психических 

состояний студентов в период проведения экзаменаци-

онной сессий по тесту «Самооценка психических со-

стояний» Г.Ю. Айзенка представлены на рисунке 2. 

Как показано на рисунке 2, наибольшее количество 

студентов имеют средние значения по представленным 

шкалам. Причем, более всего на среднем уровне прояв-

ляются агрессивность и ригидность 73,7 % (28 чел.); 

средний же уровень фрустрации выявлен у 47,4 %  

(18 чел.); тревожности – у 42,1 % (16 чел.).  

Низкие значения тревожности и фрустрации выяв-

лены у 52,6 % (22 чел.); агрессивности у 15,8 % (6 чел.); 

ригидности у 21 % (8 чел.). Студенты с низким уровнем 

тревожности, фрустрации, агрессивности и ригидности 
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Рис. 2. Результаты исследования самооценки психических состояний студентов в период проведения  

экзаменационной сессий по тесту «Самооценка психических состояний» Г.Ю. Айзенка 

 

 

испытывают уверенность в себе, в своих знания, оста-

ются спокойными в стрессовых ситуациях. 

Выявлены высокие значения агрессивности у 10,5 % 

(4 чел.); тревожности и ригидности у двух человек 

(5,3 %); высокие значения фрустрации не проявились 

ни у кого, именно эти студенты раздражительны, посто-

янно ощущают тревожность и невозможность быстро 

«перестроиться» в ситуации экзамена. 

Низкие значения шкал «спокойности/тревожности» 

и «чувство уверенности в себе» имеют по 47,4 %  

(18 студентов); энергичность/усталость и приподня-

тость/подавленность – по 36,8 % (по 14 студентов). Эти 

четыре студента (10,5 %) считают себя слабохарактер-

ными, нерешительными, подавленными, у них выяви-

лось эмоциональное истощение. Низкое значение сум-

мы эмоционального интеллекта и здесь сказалось на 

особенностях самооценки студентами своих эмоцио-

нальных состояний. 

Результаты исследования самооценок эмоциональ-

ных состояний студентов в период проведения экзаме-

национной сессий по тесту «Методика самооценки 

эмоциональных состояний» А. Уэссмана и Д. Рикса 

представлены на рисунке 3. 

По рисунку 3 видно, что высокие значения шкал 

«спокойности/тревожности» имеют 15,8 % (6 студен-

тов); «энергичности-усталости» – 21% (8 чел.); «при-

поднятости-подавленности» 31,6 % (12 чел.); «чувство 

уверенности в себе» 15,8 % (6 чел.). Высокие значения 

суммы эмоциональных состояний и вместе с этим эмо-

циональный подъём имеют всего четыре студента 

(10,5 %), они поставили высокие оценки своей выдер-

жанности, уравновешенности, инициативности, актив-

ности.  

Средние значения шкал «спокойности/тревожности» 

и «чувства уверенности в себе» по 36,8 % (14 чел.); 

«энергичности/усталости» и «приподнятости/подав-

ленности» по 31,6 % (12 чел.); суммы эмоциональных 

состояний 52,6 % (20 чел.) показывают, что самооценки 

этих студентов не отличаются преобладанием какого-

либо одного полюса. 

Низкие значения шкал «спокойности/тревожности» 

и «чувство уверенности в себе» имеют по 47,4 %

 

 

 
 

Рис. 3. Результаты исследования самооценок эмоциональных состояний студентов в период проведения 

экзаменационной сессий по тесту «Методика самооценки эмоциональных состояний» А. Уэссмана и Д. Рикса 
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(18 студентов); энергичность/усталость и приподня-

тость/подавленность – по 36,8 % (14 чел.). Эти студен-

ты считают себя несмелыми, нерешительными, чувст-

вующими эмоциональное истощение. Низкое значение 

суммы эмоционального интеллекта здесь также сказа-

лось на особенностях самооценки студентами колледжа 

своих эмоциональных состояний во время экзаменаци-

онной сессии. 

Далее с помощью критерия Спирмена определили 

тесноту и направление корреляционной связи между 

двумя исследуемыми признаками.  

Н0: корреляция между показателями самооценок 

эмоциональных состояний и уровнем эмоционального 

интеллекта отличается от 0 (коэффициент не равен 0, 

тогда связь есть.). 

Н1: корреляция между показателями самооценок 

эмоциональных состояний и уровнем эмоционального 

интеллекта не отличается от 0 (коэффициент корреля-

ции Спирмена равняется 0 – это значит, что связи не 

будет).  

Значение коэффициента корреляции Спирмена вы-

числили по формуле: 

 

 1
6

1
2

2





NN

d
rs , 

 

где  2d  – сумма квадратов разностей между рангами;  

N – количество испытуемых. 

Критические значения (rкр) коэффициента корреля-

ции рангов Спирмена (по таблице для N=38): для p≤0,05 

rкр=0,32; Для p≤0,01 rкр=0,41.  

Ответ: принимается Но, так как rэмп=0,82; rкр<rэмп нахо-

дится в зоне значимых различий, поэтому существует кор-

реляция между показателями самооценки эмоциональных 

состояний и уровнем эмоционального интеллекта.  

Полученные выводы соотносятся с результатами оте-

чественных и зарубежных исследований, проведенных 

на других выборках. Так, подтверждается роль эмоцио-

нального интеллекта в оценке собственных эмоциональ-

ных состояний [18; 19]. Эмоциональный интеллект свя-

зан с эмоциональной осведомленностью, то есть с осоз-

нанием и пониманием своего эмоционального состояния, 

с пополнением словарного запаса в этой области. Сту-

денты с высокой эмоциональной осведомленностью бо-

лее уверенно оценивают свои эмоциональные состояния 

[20; 21]. Эмоциональный интеллект студентов влияет на 

характер управления своим эмоциональным состоянием – 

на эмоциональную отходчивость, эмоциональную гиб-

кость, волевые усилия и терпимость [22–24]. От уровня 

эмоционального интеллекта зависит успех самомотива-

ции и коррекции собственного поведения, эмпатии и го-

товности помочь другому человеку конструктивно пере-

жить отрицательные эмоции. Это совпадает с раскрыты-

ми ранее конкретными закономерностями исследуемого 

влияния, имеющего в целом позитивный характер. 

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 

По тесту «Диагностика эмоционального интеллек-

та» Н. Холла получилось, что только у небольшого чис-

ла студентов колледжа наблюдается проявление лично-

стных характеристик, позволяющих распознавать свои 

эмоции, управлять ими в конкретной ситуации экзамена. 

В абсолютном большинстве, в разы превосходящем 

благополучные показатели, выставлены низкие само-

оценки по всем пяти шкалам эмоционального интел-

лекта: управления своими эмоциями, распознавания 

эмоций, эмпатии, эмоциональной осведомленности  

и самомотивации. 

По тесту «Самооценка психических состояний» 

Г.Ю. Айзенка получилось, что и наибольшее количест-

во студентов имеют или средние значения агрессивно-

сти, ригидности, фрустрации и тревожности, или же их 

высокие значения. 

Полученные по тесту «Методика самооценки эмо-

циональных состояний» А. Уэссмана и Д. Рикса сред-

ние и низкие значения шкал «спокойности/тревож-

ности», «чувства уверенности в себе», «энергично-

сти/усталости», «приподнятости/подавленности» соот-

ветствуют и среднему значению суммы эмоциональных 

состояний (52,6 %). 

Выявленные с помощью метода ранговой корреля-

ции Спирмена теснота и направление корреляционной 

связи между исследуемыми признаками (rэмп=0,82) так-

же подтверждают гипотетическое предположение о ро-

ли эмоционального интеллекта в процессе оценивания 

студентами колледжа собственных эмоциональных со-

стояний в период экзаменационной сессии. 

Определено, что низкое значение суммы эмоцио-

нального интеллекта сказывается на особенностях са-

мооценки студентами своих эмоциональных состояний 

и, чем выше эмоциональный интеллект, тем легче они 

определяют свои состояния и быстрее меняют свою 

модель поведения. 
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Abstract: The relevance of the study of the emotional state of the students during examination period is determined by 

the peculiarities of psychic tension, the excess of the threshold value of which influences destructively the psyche, causes 

anxiety, fatigue, hypersusceptibility and irritation, self-dissatisfaction, and negative self-feelings. The goal of the research 

is the determining of the relationship between the self-assessments of the students’ emotional states during examination 

period with their emotional intelligence. The main actions to achieve the goal were to carry out a summative experiment 

using the selected group of college students. The author used N. Hall’s test “The Emotional Intelligence Self-Evaluation”, 

H. Eysenck’s test “Self-assessment of Mental State”, A. Wessman and D. Ricks’s Test for Self-assessment of the Emotion-

al State, Spearman’s Rank Correlation method. In the result of N. Hall’s test “The Emotional Intelligence Self-Evaluation”, 

mainly low self-esteems according to all five emotional intelligence scales were manifested: control of own emotions, 

emotion recognition, empathies, emotional awareness, and self-motivation. At the same time, in the result of H. Eysenck’s 

test “Self-assessment of Mental State”, the largest number of medium and high values according to the scales of aggres-

sion, rigidity, frustration, and anxiety were received. The data collected through the test for Self-assessment of the Emo-

tional State of A. Wessmann and D. Ricks speak for the predominantly medium and low values of “tranquility/anxiety”, 

“self-confidence”, “vitality/fatigue”, “elation/despondency” scales. The conclusions made on the basis of these techniques 

are relevant to the fact that more than half of the students selected average values on the “sum of emotional states” scale. 

These students are characterized by the irritability, anxiety, and rigidity in the situation of the exam. The correlation rela-

tionships identified using the Spearman’s rank correlation method confirm as well the influence of emotional intelligence 

on the self-assessment of college students of their emotional states during the examination period.  
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Аннотация: В статье представлен анализ переведенных эмпирических исследований ранних дезадаптивных 

схем, в зарубежной клинической практике, за последние десять лет. Описаны и проанализированы теоретические 

представления о формировании ранних дезадаптивных схем у личности с психическими расстройствами. Установ-

лен высокий исследовательский интерес иностранных авторов, показывающий насколько актуально за рубежом 

применение конструкта ранние дезадаптивные схемы, при изучении и в работе с расстройствами личности, рас-

стройствами невротического спектра, аффективными расстройствами и поведенческими расстройствами, связан-

ными с физиологическими нарушениями, а также расстройствами, связанными с употреблением психоактивных 

веществ. Проведенные исследования позволяют говорить, что ранние дезадаптивные схемы формируются в ре-

зультате ранней психической травмы вызванной различными типами жестокого обращения, эмоциональной де-

привацией, насилием и дисфункциональным типом воспитания, и как результат в неудовлетворении базовых пси-

хических потребностей: в любви, в принятии, безопасности и автономии. Выявлена эффективность схема-терапии  

в работе с дезадпативными схемами при симптомах посттравматического стрессового расстройства, пограничных 

психических расстройствах личности, нарциссических расстройствах личности, панических расстройствах лично-

сти, аффективных расстройствах личности, депрессивной симптоматики личности и расстройствами связанными 

химическими формами аддикции личности. Представленный анализ и синтез рассмотренных исследований позво-

лил сделать научно обоснованные предположения об эффективности схема-терапии в работе с расстройствами 

личности, аффективными расстройствами личности, также расстройствами, связанными с употреблением психо-

активных веществ и позволяет говорить об актуальности дальнейшего изучения и применения схема терапии  

Дж. Янга в отечественной практике. 

 

Ранние дезадаптивные схемы (далее – РДС) являют-

ся новым для, отечественной психологии и психотера-

пии понятием, определяются как неэффективный пат-

терн поведения, основывающийся на представлениях 

человека о себе и окружающем мире, сформированный 

в процессе взаимодействия условий среды, особенно-

стей темперамента и неудовлетворённых базовых эмо-

циональных потребностей [1].  

В виду того, что разработка концепции ранних деза-

даптивных схем и их типов осуществлялась Дж. Янгом 

на основе собственных клинических наблюдений и пер-

сонального терапевтического опыта, целью нашей ста-

тьи является теоретический обзор различных зарубеж-

ных эмпирических исследований ранних дезадаптив-

ных схем в клинической практике: факт их существова-

ния; пути их формирования; степень их выраженности 

в зависимости от определенных факторов, а также ис-

следовать взаимосвязи ранних дезадаптивных схем с раз-

личными формами проявлений психики.  

Многие исследования зарубежных коллег посвяще-

ны изучению взаимосвязи между РДС и психологиче-

ской травматизацией в детском возрасте, вызванной 

различными типами жестокого обращения, эмоцио-

нальной депривацией, насилием и дисфункциональным 

типом воспитания. Связанно это непосредственно с те-

орией о значимой роли негативного детского опыта, 

нарушающего удовлетворения базовых эмоциональных 

потребностей, в формировании ранних дезадаптивных 

схем. J. Wilson в обзоре таких эмпирических исследова-

ний, приходит к выводу, что негативный детский опыт, 

может приводить к большей степени выраженности 

ранних дезадаптивных схем у взрослых, но не обяза-

тельно к схемам, предполагающимся в концепции схе-

ма-терапии [2]. Взаимосвязь между фактом насилия  

в детстве, высоким уровнем РДС и пограничными со-

стояниями была доказана, в особенности относительно 

сексуального насилия. Тем не менее, не наблюдалось 

согласованности между исследованиями, чтобы под-

твердить связь между каким-либо определенным доме-

ном схем или какой-либо конкретной РДС, комбинацией 

РДС с определенным предиктором и психологическими 

последствиями.  

По мнению J. Wilson и L.S. Motley дальнейшие ис-

следования формирования РДС позволили бы прийти  

к более полному пониманию того, как и почему деза-

даптивные убеждения становятся доминирующими. 

Это, в свою очередь, могло бы позволить разработать 

профилактические меры помощи для детей с риском 

развития РДС в возрасте, когда они наиболее воспри-

имчивы к изменениям [2; 3]. 

Также изучались последствия психотравмирующих 

событий во взаимосвязи с РДС у взрослых людей. 

Иранские исследователи Ahmadian с соавторами обна-

ружили высокий уровень выраженности всех дезадап-

тивных схем у ветеранов, страдающих посттравматиче-

ским стрессовым расстройством (далее – ПТСР),  

в сравнении с контрольной группой военнослужащих 

[4]. Французские исследователи A.H. Boudoukhaa и др. 

эмпирически установили, что симптомы ПТСР у тю-

ремных надзирателей, переживших нападение, связаны 
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с повышением показателей по всем дезадаптивным 

схемам, а также коррелируют со схемой «Недове-

рие/ожидание жестокого обращения» [5]. То есть ре-

зультаты обоих исследований согласуются, наблюдается 

повышение уровня одновременно по всем РДС связан-

ное с психотравмирующим событием и симптоматикой 

ПТСР. 

Масштабные исследования, касающиеся ранних де-

задаптивных схем и различных аспектов схема-терапии, 

в том числе ее эффективности, проводившиеся за рубе-

жом были связаны, прежде всего, с терапией погранич-

ного расстройства личности, как первоначальной ми-

шени схема-терапии. Так голландские исследователи 

Giesen-Bloo и др. описали результаты трехлетней рабо-

ты с пациентами, страдающими пограничным рас-

стройством, согласно которым схема-терапия оказалась 

эффективнее модифицированной психодинамической 

терапии, основанной на модели О. Кернберга [6]. Ре-

зультаты подтвердились в другом голландском исследо-

вании Marjon Nadort и др., также американские иссле-

дователи J. Farrell с соавторами описали эффективность 

группового варианта схема-терапии пациентов с погра-

ничным расстройством личности [7; 8].  

Также РДС исследовали при работе с другими спе-

цифическими расстройствами личности. В Норвегии  

T. Jens было установлено, что выраженность уровня 

определенных дезадаптивных схем соответствует стилю 

родительского воспитания и связана с симптоматикой 

различных расстройств личности [9]. Португальские 

ученые José Pinto-Gouveia с соавторами, исследовали 

пациентов с тревожным расстройством личности и об-

наружили высокие значения по схемам «Недоверие/ 

Жестокое обращение», «Социальная изоляция/Отчуж-

дение», «Эмоциональная депривация», «Жесткие стан-

дарты» [10]. Эффективность схема-терапии при работе 

с параноидным, истерическим и нарциссическим лич-

ностными расстройствами была доказана в многолет-

нем (c 2006 по 2011) рандомизированном контролируе-

мом исследовании с участием 342 пациентов [11]. Не-

мецкие исследователи так же считают весьма эффек-

тивным использование схема-ориентированного под-

хода при терапии нарциссического расстройства лич-

ности [12].  

Помимо изучения ранних дезадаптивных схем в ра-

боте с расстройствами личности иностранные исследо-

ватели обратили внимание на то, как основные аспекты 

схема-терапии связаны с расстройствами невротическо-

го спектра. В Испании E. Calvetea с соавторами, изучая 

связь между РДС и социальной тревожностью у подро-

стков,при участии 1 052 испытуемых установили, что 

схемы играют значительную роль в развитии и поддер-

жании социальной тревожности [13]. Кроме того, была 

обнаружена корреляция между автоматическими мыс-

лями и дезадаптивными схемами, которые согласовыва-

лись по содержанию (например, между категорией схем 

«Разобщенность и отвержение» и автоматическими 

мыслями, связанными с низкой самооценкой). В Аме-

рике S. Wilhelm, N.C. Berman и др. обнаружили, что 

после проведения когнитивной терапии в течение  

24 недель у лиц, страдающих обсессивно-компульсив-

ным расстройством, наблюдается снижение активации 

дезадаптивной схемы «Зависимость/Некомпетентность», 

связанное со снижением выраженности симптоматики 

[14]. В Южной Корее проводилось сравнительное ис-

следование ранних дезадаптивных схем у лиц, стра-

дающих обсессивно-компульсивным расстройством, по 

сравнению с лицами, страдающими эпизодической па-

роксизмальной тревожностью, то есть паническим рас-

стройством. Результаты показали, что схемы «Деффек-

тивность/Стыд» и «Социальная изоляция /Отчуждение» 

были более выражены у больных с обсессивно-

компульсивного расстройством, в то время как схемы 

«Уязвимость к ущербу или болезни» и «Самопожертво-

вание» были выражены у больных с паническим рас-

стройством [15].  

В последние годы американские исследователи ак-

тивно изучают взаимосвязи между ранними дезадап-

тивными схемами и зависимостью от употребления 

психоактивных веществ. В обширном исследовании, 

направленном на изучение взаимосвязи между РДС, 

генерализованным тревожным расстройством и депрес-

сией среди лиц, употребляющих психоактивные веще-

ства, была определена важная роль дезадаптивных схем 

[16]. R.С. Shorey с соавторами также определили, что 

при разных типах химической зависимости активиру-

ются разные типы дезадаптивных схем. Употребление 

алкоголя связано с категории схем «Нарушение гра-

ниц», а употребление наркотиков связано с категориями 

«Нарушение личностной автономии и непризнание 

достижений», «Нарушение границ» и «Сверхбдитель-

ность и запреты», у лиц мужского пола употребляющих 

опиоидные наркотики отмечена выраженность схемы 

«Недостаточность самоконтроля», а у женщин «Пуни-

тивность». Кроме того, было установлено, что имеется 

взаимосвязь между дезадаптивными схемами в парах, 

где один партнер страдает от химической зависимости, 

при этом у зависимых партнеров уровень выраженно-

сти дезадаптивных схем выше. R.С. Shorey и др. также 

описали снижение уровня выраженности некоторых 

РДС после 4 недель лечения химической зависимости  

в стационаре [17 – 19]. В еще одном исследовании  

с участием 628 испытуемых R.С. Shorey с соавторами 

установили связь между некоторыми дезадаптивными 

схемами и гемблингом [20, 21].  

Иностранных исследователи также заинтересовала 

категория ранних дезадаптивных схем при изучении по-

веденческих расстройств, таких как расстройства пище-

вого поведения и сексуальная дисфункция. В Венгрии  

Z. Unoka с соавторами работая с пациентами, страдаю-

щими нервной анорексией и булимией, установили, что 

схемы «Эмоциональная депривация», «Брошенность/ 

Нестабильность», «Неразвитость-я», «Подчинение»  

и «Подавление эмоций» играют определенную роль  

в развитии этих заболевания [22]. Кроме того, M. Pugh 

описал возможность эффективного применения схема-

терапии при работе с людьми, страдающими от рас-

стройств пищевого поведения [23]. Австралийские ис-

следователи J.M. Brown и др. обнаружили, что у паци-

ентов с нарушениями пищевого поведения наблюдают-

ся дисфункциональные копинговые режимы вследствие 

активации дезадаптивных схем, связанные непосредст-

венно с типом родительского воспитания [24]. Порту-

гальские исследователи, изучая взаимосвязь меду ран-

ними дезадаптивными схемами и сексуальной дис-

функцией у мужчин, выявили активацию схемы «За-

висимость/некомпетентность» [25]. В аналогичном 
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исследовании у женщин была определена выражен-

ность схем из категории «Нарушения автономии» [26]. 

Иранские исследователи обнаружили закономерности 

между проявлением сексуальной дисфункции у женщин 

и другими РДС, придя к выводу значимости этнокуль-

туральных особенностей [27].  

Также за рубежом проводится большое количество 

исследований, посвященных РДС и различным аспек-

там схема-терапии в работе с аффективными расстрой-

ствами. В Дании K.K. Nilsson исследовала 49 пациентов 

с диагнозом биполярное аффективное расстройство. 

Обнаружилось что такие дезадаптивные схемы как 

«Обреченность на неудачу», «Зависимость», «Уязви-

мость к ущербу», «Подавление эмоций» и «Пессимизм» 

связаны с выраженностью депрессивной симптоматики 

и продолжительностью периода ремиссии при бипо-

лярном расстройстве, что, по мнению автора исследо-

вания, требует дальнейшего изучения причинно-след-

ственных механизмов выявленной связи [28]. Канад-

ские исследователи L.D. Hawke, M.D. Provencher обсле-

довав 3 группы пациентов: 74 с биполярным аффектив-

ным расстройством, 46 с униполярной депрессией и 53 

с невротической симптоматикой, выявили, что у паци-

ентов, имеющих биполярное аффективное расстрой-

ство, в отличие от остальных групп, наблюдается общая 

выраженность всех ранних дезадаптивных схем, и осо-

бенно высокие показатели по схемам «Поиск одобре-

ния» и «Грандиозность» и низкие показатели по схемам 

«Подавление эмоций» и «Нестабильность» [29; 30].  

В другом обширном канадском исследовании (при 

участии 107 испытуемых с гипоманиакальными сим-

птомами и 681 контрольной выборки) был определен 

спектр РДС свойственный пациентам с биполярным рас-

стройством: выраженность по схемам «Грандиозность», 

«Недостаточный самоконтроль» и низкий показатель по 

схеме «Подавление эмоций». В итоге L.D. Hawke с соав-

торами пришли к выводу, что схемная терапия может 

оказаться весьма перспективной при работе с пациента-

ми, имеющими биполярное расстройство [31]. К такому 

же выводу пришли и исследователи из Дании [32, 33].  

Голландские исследователи F. Renner, J. Lobbestael, 

F. Peeters изучили РДС у пациентов с депрессией, опре-

деляя стабильность схем и их связь с депрессивной 

симптоматикой. В исследовании учавствовали 132 па-

циента, тестирование проходило перед началом амбула-

торного лечения и спустя 16 недель от начала лечения. 

В результате удалось выявить, что выраженность неко-

торых дезадаптивных схем таких как «Обреченность на 

неудачу», «Эмоциональная депривация» и «Брошен-

ность/Нестабильность» связана с тяжестью депрессив-

ной симптоматики, было установлено, что доминирую-

щие схемы являются устойчивыми и в результате тера-

пии меняется только уровень их выраженности [34].  

Данные французских исследователей подтвержда-

ют, что чем больше выражены симптомы депрессии, 

тем больше выраженность дезадаптивных схем, наи-

более значимы в этом аспекте схемы, касающиеся 

межличностных отношений и личной компетенции 

[12]. J.D. Cartera с соавторами описали результаты но-

возеландского рандомизированного контролируемого 

клинического исследования, согласно которому эффек-

тивность схема-терапии при работе с пациентами, стра-

дающими тяжелой депрессией не уступает результатам 

когнитивно-поведенческой терапии, и схема-терапия 

может обеспечить ей эффективную альтернативу [35]. 

Эффективность подхода при терапии пациентов с де-

прессией подтверждается и голландскими исследовате-

лями [36]. 

Таким образом, высокий исследовательский интерес 

иностранных авторов показывает насколько за рубежом 

актуально применение конструкта ранние дезадаптив-

ные схемы в психологии и психотерапии. В том числе  

в клинической практике, при изучении и в работе с рас-

стройствами личности, расстройствами невротического 

спектра, аффективными расстройствами и поведенче-

скими расстройствами, а также расстройствами, свя-

занными с употреблением психоактивных веществ. Ак-

тивная исследовательская работа в данном направлении 

за рубежом ведется на протяжении последних 10 лет, 

увеличиваясь с каждым годом. Проведённый обзор по-

казывает, что исследователям удалось доказать высокую 

эффективность схемо-ориентированного подхода при 

работе с личностными расстройствами и расстройства-

ми настроения. В отношении остальных перечисленных 

нозологических групп, схема-ориентированный подход 

может рассматриваться как перспективное направление 

для дальнейшего изучения.  
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Abstract: The paper gives the analysis of the translated empirical researches of early maladaptive schemas in foreign 

clinical practice over the past decade. The authors describe and analyze theoretical ideas of formation of early maladaptive 

schemas of a person with mental disorders. The high research interest of foreign authors is identified that shows the ap-

plicability of an early maladaptive schemas construct abroad when studying and working with the personality disorders, 

neurotic disorders, affective disorders and behavioral disorders coming from physiological disturbances, and the sub-

stance-induced disorders. The research allows saying that the early maladaptive schemas are formed as a result of early 

mental trauma caused by various types of ill treatment, emotional deprivation, violence and dysfunctional type of educa-

tion and as a result of dissatisfaction of basic mental requirements: in love, acceptance, safety, and autonomy. The authors 

detected the efficiency of therapy schemes in work with maladaptive schemas when having the symptoms of posttraumatic 

stress disorder, personality border psychic disorders, narcissistic personality disorders, personality panic disorders, person-

ality affective disorders, personality depressive symptomatology, and the disorders induced by the chemical forms of ad-

diction. The analysis and synthesis of the studies considered allow making the scientific-based suggestion about the effi-

ciency of schema therapy when working with the personality disorders, personality affective disorders, and the substance-

induced disorders and allows speaking about the relevance of further study and application of J. Young’s schema therapy in 

domestic practice. 
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Аннотация: Актуальность исследования определяется тем, что психологическая адаптация является неотъем-

лемой частью современной жизни. По своей сути психологическая адаптация представляет собой процесс при-

ближения психической деятельности личности к социальным и социально-психическим требованиям среды, усло-

виям и содержанию профессиональной деятельности человека. Недостаточная изученность особенностей психо-

логической адаптации на ранней стадии профессионализации молодежи имеет решающее значение при разработке 

данной проблемы.  

В статье рассматриваются особенности психологической адаптации молодежи, которые определяются индиви-

дуальными потребностями и возможностями личности, характером адаптивной ситуации, спецификой требований 

среды.  

Проанализирован гендерный аспект адаптации и профессионализации, согласно предположению о наличии 

определенных особенностей адаптации у представителей разных полов. Исследование по заявленной тематике 

включало в себя изучение адаптации респондентов; наблюдение за взаимоотношениями студентов и сотрудников 

во время проведения анкетирования, на занятиях, в рабочее время; математико-статистическую обработку полу-

ченных данных.  

При помощи специального методического инструментария была проведена диагностика выделенных качеств у 

респондентов, разделенных в зависимости от типа занятости на две группы – студентов и сотрудников. Получен-

ные показатели психологической адаптации, психологической адаптивности и эмоционально-деятельностной 

адаптивности позволили подтвердить предположение о наличии определенных особенностей адаптации у студен-

тов и сотрудников.  

В ходе практического исследования установлена степень выраженности адаптации молодежи, а также выявле-

ны особенности их профессионального выбора. Доказано, что психологическая адаптация проходит успешно у тех 

молодых людей, которые уже вовлечены в профессиональную деятельность. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Проблема психологической адаптации на ранней 

стадии профессионализации молодежи является прин-

ципиально важной. Своеобразие адаптации личности 

определяется как ее индивидуальными потребностями, 

возможностями, характером адаптивной ситуации, так и 

спецификой требований, всем многообразием особен-

ностей того общества, в котором она функционирует. 

А.А. Налчаджян определяет психологическую адапта-

цию как процесс психологической включенности лич-

ности в систему социально-психологических, социаль-

ных и профессиональных связей [1]. В контексте данно-

го процесса происходит освоение и закрепление раз-

личных ролевых функций. Психологическая адаптация 

каждого человека осуществляется в разных сферах его 

жизнедеятельности: социальной, психологической, про-

фессиональной. В соответствии с этими сферами  

Ф.Б. Березин выделяет следующие виды психологиче-

ской адаптации: социальная психологическая адаптация 

личности, социально-психологическая адаптация лич-

ности, профессионально-деятельностная психологиче-

ская адаптация личности [2]. Психологическая адапта-

ция – это многоуровневое и разноплановое явление, 

затрагивающее и индивидуальные особенности челове-

ка (его психику), и все стороны его бытия (социальную 

среду непосредственной его жизнедеятельности), и раз-

личные виды деятельности (прежде всего профессио-

нальную), в которые он непосредственно включен [3]. 

Согласно концепции Т. Шибутани [4], в данном контек-

сте рассматривается обусловленность психологиче-

ской адаптации и внутрипсихическими, и средовыми 

факторами. 

Актуальность исследования данной проблемы опре-

деляется тем, что психологическая адаптация является 

неотъемлемой частью современной жизни. По своей су-

ти психологическая адаптация представляет собой про-

цесс приближения психической деятельности личности 

к социальным и социально-психическим требованиям 

среды, условиям и содержанию профессиональной дея-

тельности человека [5]. Недостаточная изученность 

особенностей психологической адаптации на ранней 

стадии профессионализации молодежи имеет решаю-

щее значение при разработке данной проблемы.  

Адаптация – это процесс приобретения людьми оп-

ределенного социально-психологического статуса, про-

цесс овладения теми или иными социально-психологи-

ческими навыками. Именно тогда, когда человек ус-

пешно адаптируется к условиям окружения, возникает 

адекватность психической деятельности индивида.  

С.И. Розум важнейшей целью социальной адаптации 

считает создание индивидом определенной картины 

мира, которая соответствует общему мнению членов 

среды [6]. Только при таком подходе, по мнению автора, 

субъект может адекватно действовать и развиваться  

в среде и реализовывать свои цели и установки. Про-

цесс социально-психологической адаптации неразрыв-

но связан с развитием личности, с ее становлением,  

с гармоническим развитием ее индивидуальности.  
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Адаптация может рассматриваться, с одной стороны, 

как процесс, а с другой, как результат, ее показатели мо-

гут характеризоваться адаптированностью либо дезадап-

тацией личности. Психологическая адаптация – это про-

цесс психологического включения личности в систему 

социальных, социально-психологических и профессио-

нально-деятельностных связей и отношений, в испол-

нение соответствующих ролевых функций. О.И. Зотова 

подчеркивает, что психологическая адаптация личности 

характеризуется активностью человека, которая выра-

жается в целенаправленности его действий по преобра-

зованию действительности, среды как с использованием 

различных средств, так и с подчиненными ему приспо-

собительными актами [7].  

Я.Л. Коломинский и Е.А. Панько определяют сле-

дующие критерии адаптации: успешность деятельности 

(овладение новыми навыками, умениями и знаниями, 

отношение к труду), положение в структуре межлично-

стных отношений (статус, эмоциональное самочувст-

вие, общительность), общественная активность (уча-

стие в общественно-полезной деятельности, самостоя-

тельность, инициативность) [8]. 

Профессионализация является одним из ключевых 

направлений развития личности, в рамках которого 

разрешается специфический комплекс противоречий, 

присущий социализации личности [9; 10]. А.А. Деркач 

определяет профессионализацию как целостный не-

прерывный процесс становления личности специали-

ста и профессионала, который начинается с момента 

выбора профессии, длится в течение всей профессио-

нальной жизни человека и завершается, когда человек 

прекращает свою профессиональную деятельность 

[11]. Результатами профессионализации считаются 

становление профессионала, развитие новых профес-

сионально важных качеств, переход человека на сле-

дующий уровень профессионализма [12]. Процесс 

профессионализации, хотя и имеет общие признаки,  

в реальности проходит всегда очень индивидуально, 

зависит от многих внешних условий и самое главное – 

от активности самого субъекта процесса профессио-

нализации [13; 14]. 

Целью статьи является исследование особенностей 

психологической адаптации молодежи на ранней ста-

дии профессионализации. Методологическую основу 

исследования составили современные концепции пси-

хологической адаптации личности, теоретические под-

ходы к изучению социально-психологической адапта-

ции, учение о профессионализации, концепции станов-

ления личности специалиста. 

 

ВЫБОРКА ИССЛЕДОВАНИЯ 

Численный анализ обследуемых: опытно-экспери-

ментальной базой исследования явились 60 респонден-

тов (30 студентов, из них 15 юношей и 15 девушек;  

30 сотрудников компании, из них 15 юношей и 15 де-

вушек). Качественный состав обследуемых: возраст 

респондентов – 22–23 года. Студенты обучаются на фа-

культете биологии (4 курс бакалавриата). Сотрудники 

работают в одной компании на разных должностях. 

Схожим является их возраст (22–23 года). 

 

МЕТОДИКИ ПРОВЕДЕНИЯ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Тип проводимого эксперимента – констатирующий. 

Идея эксперимента состоит в следующем. Для того 

чтобы подтвердить или опровергнуть предположение  

о том, что психологическая адаптация проходит успеш-

но у тех молодых людей, которые уже вовлечены  

в профессиональную деятельность, первоначально 

надо провести диагностику уровня адаптации. При 

этом диагностика проводится у респондентов, разде-

ленных на две группы исследования. Первая группа  

в количестве 30 человек – это студенты. Вторая группа 

в количестве 30 человек – это сотрудники компании. 

Вторая группа носит название контрольной, так как 

именно по результатам исследования в этой группе 

будет подтверждено либо опровергнуто выдвинутое 

предположение. После проведения исследования ре-

зультаты были проанализированы посредством объек-

тивного анализа и применения методов математиче-

ской статистики. В рамках данного исследования рас-

смотрен гендерный аспект адаптации и профессиона-

лизации, согласно предположению о наличии опреде-

ленных особенностей адаптации у представителей 

разных полов.  

Исследование по заявленной тематике включало  

в себя изучение адаптации респондентов; наблюде-

ние за взаимоотношениями студентов и сотрудников 

во время проведения анкетирования, на занятиях,  

в рабочее время; изучение гендерного аспекта адап-

тации; математико-статистическую обработку полу-

ченных данных.  

Характер поставленных нами задач требовал разра-

ботки специального методического инструментария. 

Для проведения исследования были выбраны методики, 

которые наиболее адекватно соотносились с нашим 

представлением и пониманием проблем изучаемой те-

матики: «Диагностика социально-психологической адап-

тации» [15], «Самооценка психологической адаптивно-

сти» [15], «Оценка эмоционально-деятельностной адап-

тивности» [16]. Под термином «адаптивность» понима-

ется умение индивида адаптироваться к обстоятельст-

вам. Адаптивность – характеристика способности орга-

низма к процессам адаптации. Она рассматривается как 

проявление имеющихся приспособительных способно-

стей индивида. 

 

РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЯ  

Результаты исследования представлены в таблицах 1–3.

 

 

Таблица 1. Показатели психологической адаптации 

 

Показатели 
Студенты Сотрудники 

Кол-во % Кол-во % 

Адаптация 23 70 27 90 

Дезадаптация 7  3 10 
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Таблица 2. Показатели психологической адаптивности 

 

Показатели 
Студенты Сотрудники 

Кол-во % Кол-во % 

Высокий уровень 9 30 11 36 

Уровень выше среднего 6 20 10 33 

Средний уровень 9 30 8 26 

Уровень ниже среднего 5 16 1 5 

Низкий уровень  1 4 0 0 

 

 

Таблица 3. Показатели эмоционально-деятельностной адаптивности 

 

Показатели 
Студенты Сотрудники 

Кол-во % Кол-во % 

Высокий уровень 5 16 13 43 

Средний уровень 19 63 17 57 

Низкий уровень  6 21 0 0 

 

 

ОБСУЖДЕНИЕ РЕЗУЛЬТАТОВ 

В вопросе психологической адаптации большое зна-

чение имеет гендерный аспект, так как имеется предпо-

ложение о наличии определенных особенностей адап-

тации у представителей разных полов. В процессе 

подсчета результатов диагностики установлены ген-

дерные различия в адаптации студентов и сотрудников. 

У студентов уровень адаптированности выше у жен-

щин, чем у мужчин (на 6 %). У сотрудников уровень 

адаптированности выше у мужчин, чем у женщин  

(на 7 %). И у студентов, и у сотрудников уровень психо-

логической адаптивности выше у женщин, чем у муж-

чин. Выраженность эмоционально-деятельностной 

адаптивности у студентов является примерно одинако-

вой и у мужчин, и у женщин, т. е. гендерных различий 

данного аспекта не наблюдается. Выраженность эмо-

ционально-деятельностной адаптивности у сотрудников 

преобладает у мужчин, т. е. наблюдаются определенные 

гендерные различия. 

Предположим, какие именно факторы влияют на 

разницу выраженности показателей адаптации у жен-

щин и мужчин обеих групп исследования. В студенче-

ской среде уровень адаптированности выше у женщин. 

Причиной этого может быть более ответственное отно-

шение представителей женского пола к обучению, со-

ответственно, окружающая учебная среда более при-

вычна. Что касается сотрудников, то адаптированность 

у них выше именно у мужчин (на 7 %). На это может 

влиять фактор переживания стресса [17]. Р.А. Тригра-

нян [18] определяет стресс как комплекс физиологиче-

ских и психологических реакций организма, развиваю-

щихся в результате воздействия на него чрезвычайных 

по силе физических или психологических перегрузок.  

В исследовании принимали участие респонденты, не-

давно начавшие свою профессиональную деятельность 

(вторая группа), и поступление на работу стало новым 

этапом, новым шагом в жизни женщин и мужчин. Ис-

следователи С.Л. Бем [19], Ш. Берн [20], Г. Селье [21] 

отмечают, что стрессу больше подвержены именно 

женщины. Учитывая специфику стресса, основные 

формы его проявления, а также субъективные и объек-

тивные причины возникновения психологического 

стресса, нельзя отнестись с пренебрежением к гендер-

ным особенностям его проявления. В плане эмоцио-

нальных проявлений именно женщинам свойственны 

некоторые реакции, которые очень редко проявляются  

у мужчин (например, приступы неподконтрольного 

страха); эмоциональные проявления у женщин тоже 

случаются намного чаще, нежели у мужчин. У женщин 

есть специфические физиологические женские стрессы, 

которые связаны с важными жизненными циклами.  

В эти циклы у женщин отмечаются плаксивость, раз-

дражительность, т. е. стрессовые ситуации, физиоло-

гичные по своей природе. Учитывая преобладания  

в раннем возрасте правого полушария, мальчик выраба-

тывает немедленную и непосредственную реакцию на 

стресс. Тестостерон провоцирует высокую активность, 

самоуверенность, повышает способность к концентра-

ции на ситуации и выход из нее через действие. У муж-

чин выше болевой порог, присутствует защитная психо-

логическая реакция отрицания и неприятия боли, что 

приводит к более поздней диагностике и лечению пато-

логических нарушений. Женский организм по своей при-

роде несколько иначе реагирует на стресс, чем мужской. 

К тому же женщины, как правило, склонны заново про-

кручивать про себя негативные ситуации и чувства, осо-

бенно если они касаются взаимоотношений с людьми. 

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 

По результатам диагностики социально-психологи-

ческой адаптации, психологической адаптивности, эмо-

ционально-деятельностной адаптивности доказано, что 

психологическая адаптация проходит успешно у тех 

молодых людей, которые уже вовлечены в профессио-

нальную деятельность. Также у молодых людей, вовле-

ченных в профессиональную деятельность, больше выра-

жены показатели психологической адаптивности и показа-

тели эмоционально-деятельностной адаптивности.  

 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

Полученные результаты и закономерности позволят 

в будущем продолжить работу над данной проблемой  

и разработать систему поддержки людей, которые 

испытывают сложности адаптационного периода. 
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Предполагаем, что для достижения этой цели нужно 

проводить индивидуальные и групповые консультации 

и коррекционные занятия. 
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Abstract: The relevance of the study is caused by the fact that psychological adaptation is an integral part of modern 

life. Essentially, psychological adaptation is the process of approaching a person’s mental activity to the social and social-

psychological requirements of the environment, the conditions, and content of professional activity of a person. The insuf-

ficient knowledge of special aspects of psychological adaptation at the early stage of the professionalization of youth has 

the critical importance when developing this issue.  

The paper considers the special aspects of psychological adaptation of youth that are determined by the individual 

needs and abilities of a person, the adaptive situation nature, and the specificity of environmental demand.  

The authors analyzed the gender aspect of adaptation and professionalization according to the assumption of the exist-

ence of certain peculiarities of adaptation of different genders representatives. The research of this topic involved the study 

of the respondents’ adaptation; the observations on the relations between the students and employees during the survey, in 

classes, during the working time; mathematical and statistical processing of data received.  

Using special methodological tooling, the authors carried out the diagnostics of personal qualities of respondents divid-

ed into two groups depending on the employment patterns – students and employees. The obtained indices of psychologi-

cal adaptation, psychological adaptability, and emotional and activity-based adaptability allowed proving the assumption 

on the existence of certain peculiarities of adaptation of the students and employees.  

During the empirical research, the degree of adaptation manifestation of youth is determined and the peculiarities of 

their choice of profession are identified. It is proved that those young people who are involved in professional activity 

demonstrate successful psychological adaptation. 
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Аннотация: Целью исследования являлось установление взаимосвязи между организационной идентификаци-

ей и психологической готовностью к организационным изменениям и изучение опосредующего влияния удовле-

творенности работой на взаимосвязь организационной идентификации и готовности к организационным измене-

ниям. В выборку вошли сотрудники девяти государственных и коммерческих компаний, которые находятся в си-

туации организационных перемен (N=221). Изменения в этих компаниях носят однотипный характер: в каждой из 

организаций предстояло внедрение новых стандартов работы, затрагивающее большинство сотрудников. Сотруд-

ники организаций были осведомлены о предстоящих организационных изменениях. 

Множественный регрессионный анализ показал, что удовлетворенность работой выступает в роли медиатора 

для взаимосвязи между организационной идентификацией и готовностью к изменениям, и эта взаимосвязь имеет 

сложный характер. Удовлетворенность работой частично опосредует взаимосвязь идентификации и готовности. 

Удовлетворенность работой выступает более точным предиктором психологической готовности к организацион-

ным изменениям, чем организационная идентификация. Результаты имеют прикладное значение: для повышения 

уровня готовности к изменениям необходимо направлять усилия на повышение уровня удовлетворенности работой 

и степени идентификации с организацией. При низком уровне удовлетворенности работой фокусировать управ-

ленческие усилия на повышении степени идентификации с организацией неэффективно.  

Дальнейшие перспективы исследования связаны с поиском модераторов этой взаимосвязи и предикторов удов-

летворенности работой и проведением экспериментальных и лонгитюдных исследований. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Роль организационной идентификации в формирова-

нии готовности к изменениям, согласно исследованиям, 

высока, но не однозначна. Так, в работе Н. Эллемерса 

описано, что высокая степень организационной иденти-

фикации стимулирует работников сфокусироваться на 

положительных сторонах изменений, проявлять боль-

шую терпимость и принятие краткосрочных потерь, 

снижает негативные чувства к предстоящим переменам. 

При этом будущие организационные перемены расцени-

ваются как угроза именно работниками с высокой степе-

нью организационной идентификации, что приводит 

затем к сопротивлению переменам [1]. 

Взаимосвязь организационной идентификации и го-

товности к изменениям опосредована оценкой собст-

венных ресурсов, по данным Ф. Држенски и Н. Иголда. 

Чем выше уровень организационной идентификации, 

тем выше уровень готовности к изменениям, особенно 

у тех сотрудников, которые считают, что обладают не-

обходимыми ресурсами, чтобы справиться с измене-

ниями в компаниях с развитой культурой изменений [2]. 

Если оценка собственных ресурсов отрицательна, уро-

вень готовности снижается. 

На готовность оказывает влияние валентность пере-

мен – оценка изменения как несущего преимущества 

или потери: положительная оценка перемен повышает 

готовность, а отрицательная снижает [3; 4]. 

Таким образом, очевидным становится то, что на 

взаимосвязь организационной идентификации и готов-

ности к изменениям влияют различные факторы. 

Удовлетворенность работой считается одним из са-

мых важных измерений организационного поведения 

[5]. Ее определяют как положительные чувства к своей 

работе, основанные на оценке характеристик деятель-

ности [6]. Другие авторы понимают удовлетворенность 

работой как положительное эмоциональное состояние, 

которое возникает в результате оценки опыта данной 

работы, или как набор чувств и убеждений, которые 

человек имеет о своей работе [7]. 

Удовлетворенность работой влияет на широкий диа-

пазон организационного поведения, ее связывают с бо-

лее высокой мотивацией к работе. Более удовлетворен-

ные работники считаются также более продуктивными 

и вовлеченными в жизнь организации [8]. 

Цель исследования – проверка следующих гипотез: 

– H1: организационная идентификация положитель-

но связана с психологической готовностью к организа-

ционным изменениям; 

– H2: удовлетворенность работой положительно свя-

зана с психологической готовностью к организацион-

ным изменениям; 

– H3: удовлетворенность работой выступает в роли 

медиатора между организационной идентификацией  

и психологической готовностью к организационным 

изменениям. 

 

ВЫБОРКА ИССЛЕДОВАНИЯ 

В качестве исследовательской базы в работе высту-

пили сотрудники девяти организаций г. Москвы, среди 

которых были медицинские учреждения, школы и ком-

мерческая организация (N=221) (см. таблицу 1).  

Респондентов информировали о том, что опрос 

посвящен изучению отношения сотрудников компа-

ний к предстоящим переменам, данные будут обоб-

щены и использованы конфиденциально. Исследо-

вание проводилось очно (респондентам раздавали 
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распечатанные бланки на собрании коллектива)  

и онлайн (респонденты получали ссылку на онлайн-

форму с опросниками по корпоративной почте). Все 

участники исследования были осведомлены о пред-

стоящих изменениях в своих организациях. Во всех 

организациях происходили изменения одного типа – 

внедрение новых стандартов работы, которые затра-

гивают (или коснутся в будущем) деятельность каж-

дого работника непосредственно.  

 

 

Таблица 1. Профиль респондента 

 

Показатель N % 

Пол 

Мужской 22 10 

Женский 196 90 

Возраст 

22–36 лет 85 39 

37–50 лет 85 39 

51–63 года 44 22 

Повышение по работе 

Не было  61 28 

До 8 лет 126 58 

9–16 лет 24 11 

17–24 года 7 3 

Стаж 

До 13,6 года 124 57 

13,6–27,3 года 75 34 

27,3–41 год 19 9 

Позиция 

Специалист 111 51 

Линейный руководитель 103 47 

Руководитель среднего звена 4 2 

 

 

МЕТОДИКИ ПРОВЕДЕНИЯ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Для оценки готовности к организационным измене-

ниям использовалась русскоязычная версия методики 

«Готовность к организационным изменениям» Д. Холта 

(ROC) [9; 10] в адаптации Е.А. Наумцевой [11]. Опрос-

ник состоит из 25 утверждений, объединяющихся в че-

тыре шкалы: «Уместность изменений» (пример пункта: 

«Я думаю, организация выиграет от этих изменений»), 

«Поддержка руководства» (пример пункта: «Самый 

высокопоставленный руководитель в этой организации 

стремится к данному изменению»), «Реализуемость 

изменений» (пример пункта: «Я чувствую, что когда мы 

внедрим данное изменение, я буду легко справляться»), 

«Личное отношение» (пример пункта: «Меня беспоко-

ит, что мой статус в организации упадет, когда измене-

ние будет реализовано»).  

Респонденты оценивали степень согласия с утвер-

ждениями опросника по 7-балльной шкале Ликерта, где 

7 баллов присваивается ответу «Полностью согласен», 

1 балл – ответу «Полностью не согласен». Опросник 

включает 18 прямых и 7 обратных утверждений. 

Для оценки организационной идентификации при-

менялась методика Ю. Липпонена в адаптации С.А. Ли-

патова, шкала «Отношение к организации» [12]. Итого-

вый показатель методики включает два фокуса: иден-

тификация с организацией в целом; идентификация  

с рабочей группой. По 5-балльной шкале респонденты 

оценивали степень своего согласия или несогласия  

с пунктами методики (пример пункта: «Когда кто-то 

критикует компанию, в которой я работаю, это воспри-

нимается мною как личное оскорбление»). 1 балл соот-

ветствовал ответу «Полностью не согласен», 5 баллов – 

ответу «Полностью согласен». 

Для исследования удовлетворенностью работой рес-

пондентам задавался вопрос: «Оцените, насколько вы 

удовлетворены вашей работой в этой компании». Испы-

туемым предлагалось оценить этот пункт по 5-балльной 

шкале, где 1 балл соответствовал ответу «Полностью не 

удовлетворен», 5 баллов – ответу «Полностью удовле-

творен». 

 

РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Статистическая обработка осуществлялась в сре- 

де R, использовался множественный регрессионный 

анализ из пакетов Lavaan [13] и Psych [14]. В таблице 2 

представлены данные описательной статистики: сред-

ние, стандартные отклонения, коэффициенты надежно-

сти, коэффициенты корреляций между общими показа-

телями всех используемыми методик. 

Для проверки гипотез проведено несколько этапов 

регрессионного анализа и построены следующие моде-

ли [15; 16]: 

1) оценка взаимосвязи организационной идентифи-

кации (ОИ) и психологической готовности к организа-

ционным изменениям (ГОИ) (модель 1, путь с); 

 

 

Таблица 2. Интеркорреляционная матрица основных переменных, используемых в исследовании  

(параметрические коэффициенты корреляции) 

 

 Mean SD 1 2 3 4 5 

1. Возраст 40,59 10,78 –     

2. Пол 1,1 0,3 −0,30*** –    

3. Готовность к организационным изменениям 123,8 25,19 −0,01 −0,14* –   

4. Организационная идентификация 19,8 4,01 0,23*** −0,16* 0,22** –  

5. Удовлетворенность работой 3,9 1,18 0,22*** 0,02 0,28*** 0,13* – 

Примечание:  

Mean – средняя оценка;  

SD – стандартное отклонение.  

Возраст указывался в годах; пол кодировался: 1 – для женщин, 2 – для мужчин.  

Для подсчета коэффициентов корреляции использовался r Пирсона; * – p≤0,05; ** – p≤0,01; *** – p≤0,001. 
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2) оценка связи организационной идентификации 

(ОИ) и удовлетворенности работой (УР) как медиатора 

(модель 2, путь а); 

3) оценка влияния медиатора на готовность: оценка 

связи организационной идентификации и удовлетво-

ренности работой как предикторов и психологической 

готовности к организационным изменениям (модель 3, 

путь b); 

4) оценка полноты опосредования медиатором 

(удовлетворенность работой) связи между организаци-

онной идентификацией и готовностью к организацион-

ным изменениям (модель 4, путь с’). 

В результате исследования мы получили модель, ко-

эффициенты которой представлены на рис. 1. Показате-

ли эффекта медиации представлены в таблице 3. 

Первый этап проверки эффекта медиации показал, 

что организационная идентификация сама по себе 

предсказывает повышение готовности к организацион-

ным изменениям (с=1,38, t=3,3, p=0,0011). 

Второй этап проверки выявил низкий уровень кор-

реляции между независимой переменной (организаци-

онной идентификацией) и медиатором (удовлетворен-

ностью работой) (а=0,04, t=2, p=0,05). Однако низкий 

уровень взаимосвязи может быть обусловлен наличием 

дополнительного модератора (в нашем случае – между 

ОИ и УР). 

На третьем этапе проверки эффекта медиации было 

обнаружено, что удовлетворенность работой значитель-

но связана с готовностью к организационным измене-

ниям (b=5,4, t=3,9, p=0,00013). Таким образом, третий 

критерий выполняется. 

Для того чтобы установить, полностью или частич-

но удовлетворенность работой опосредует в роли ме-

диатора взаимосвязь между организационной иденти-

фикацией и готовностью к изменениям, необходимо 

оценить коэффициенты с и с’ (с=1,38 и с’=1,17). Коэф-

фициенты пути показывают, что удовлетворенность 

работой играет роль медиатора и частично опосредует 

связь между организационной идентификацией и го-

товностью к организационным изменениям [17]. 

В данном исследовании мы получили высокие зна-

чения пути b, а показатели пути a – низкие. Вероятно, 

выбранный медиатор (УР) теснее связан с целевой пе-

ременной (ГОИ). Другими словами, удовлетворенность 

работой можно считать более надежным предиктором 

готовности к организационным изменениям (по сравне-

нию с ОИ). Но полагаться только на нее в ситуации ор-

ганизационных изменений было бы недостаточным.  

В тех случаях, когда удовлетворенность работой снижа-

ется, ресурсом для поддержки изменений в организации 

может выступать психологическая связь с организацией 

и рабочей группой. 

 

ОБСУЖДЕНИЕ РЕЗУЛЬТАТОВ 

В ходе исследования гипотезы 1 и 2 подтвердились 

полностью, гипотеза 3 подтвердилась частично. 

Удовлетворенность работой связана с готовностью  

к организационным изменениям. Это согласуется с ре-

зультатами исследований Н. Клейборн и Ч. Аурбаха 

[17] и Д. Гомеса [18]. 

Гипотеза о взаимосвязи организационной идентифи-

кации и готовности к изменениям подтвердилась. Это 

доказывают и предыдущие исследования Ф. Држенски  

и Н. Иголда [2], в которых рассматривается положи-

тельная взаимосвязь между этими конструктами, опо-

средованная оценкой собственных ресурсов работни-

ком. Н. Шан также отмечает, что удовлетворенность 

работой является одним из предикторов готовности  

к изменениям [19]. 

Исследование показало наличие частичного медиа-

ционного эффекта [20] удовлетворенности работой ме-

жду организационной идентификацией и психологиче-

ской готовностью к организационным изменениям. Ес-

ли в организации уровни идентификации и удовлетво-

ренности работой одновременно высоки, то их влияние 

на готовность к изменениям сотрудников усиливает

 

 

 
 

Рис. 1. Модель исследования 

 

 

Таблица 3. Показатели эффекта медиации 

 

Переменная Коэффициент пути SE T-value T-value>0,96 p 

Модель 1. ОИ-ГОИ c=1,38 0,42 3,3 Да 0,0011 

Модель 2. ОИ-УР a=0,04 0,02 2 Да 0,05 

Модель 3. УР и ГОИ b=5,4 1,4 3,9 Да 0,00013 

Модель 4. ОИ-ГОИ с’=1,2 0,41 2,9 Да 0,00467 

c=1,38 

c’=1,17 

Удовлетворенность 

работой 

Организационная  

идентификация 

Психологическая  

готовность  

а=0,04 b=5,4 
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друг друга. При низком уровне удовлетворенности ра-

ботой влияние организационной идентификации на го-

товность к изменениям снижается. 

Наиболее сложной является связь организационной 

идентификации и удовлетворенности работой. Слож-

ный, вероятно нелинейный, характер этой связи, обна-

руженный в исследованиях, подтверждает идею о нега-

тивных последствиях сверхвысоких уровней организа-

ционной идентификации. 

Для повышения готовности к организационным из-

менениям требуются определенные управленческие 

усилия. При низкой удовлетворенности работой тратить 

усилия на повышение организационной идентификации 

неэффективно. В обратном случае, когда удовлетворен-

ность работой у сотрудников уже высока и дальнейшее 

ее повышение затруднительно, у руководителей появля-

ется ресурс по повышению готовности к организацион-

ным изменениям через повышение уровня организаци-

онной идентификации. Низкий уровень организацион-

ной идентификации может снизить и удовлетворен-

ность работой, и готовность к изменениям. 

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 

Результаты показывают, что удовлетворенность ра-

ботой играет значимую роль в формировании готовно-

сти к организационным изменениям. Для повышения 

уровня готовности к предстоящим организационным 

переменам менеджменту компаний необходимо в пер-

вую очередь обратить внимание на формирование удов-

летворенности работой. Тогда привязанность к органи-

зации будет приносить свои плоды в виде поддержки 

изменений, происходящих в организации. 

 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

Дальнейшие направления исследований могут быть 

связаны с изучением предикторов удовлетворенности 

работой, поиском модераторов связи удовлетворенности 

работой и организационной идентификации, проведе-

нием экспериментальных или лонгитюдных исследова-

ний для подтверждения обнаруженных связей. 
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Abstract: The goal of the research is the determination of the relationships between the organizational identification 

and psychological readiness to the organizational changes and the study of the mediating influence of work satisfaction on 

the interrelation of organizational identification and readiness to the organizational changes. The employees of nine state 

and commercial companies, which are in the situation of organizational changes (N=221), were selected for the study.  

The changes in these companies have the same-type nature: in each organization, the introduction of new standards of 

work affecting the most of the employees was expected. The organizations’ employees were informed of the upcoming 

organizational changes. The multiple regression analysis showed that the work satisfaction plays the role of mediator for 

the interrelation between the organizational identification and the readiness to changes, and this interrelation has complex 

nature. The work satisfaction mediates partially the interrelation of identification and readiness. The work satisfaction is 

the more accurate predictor of psychological readiness to the organizational changes than the organizational identification. 

The results have the applied significance: to raise the level of readiness to changes, it is necessary to direct efforts to  

the increasing the level of work satisfaction and the degree of identification with the organization. When the level of work 

satisfaction is low, it is ineffective to focus management efforts on the increase of the degree of identification with the or-

ganization. 

Directions for future research are associated with the search for moderators of this interrelation and the predictors of 

work satisfaction and experimental and longitudinal study. 
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Аннотация: Актуальность темы исследования стресс-преодолевающего поведения в процессе адаптации обу-

словливается необходимостью более глубокого понимания защитных механизмов психики от стрессового воздей-

ствия в разных ситуациях. Цель исследования состоит в выявлении особенностей копинг-стратегий вьетнамских 

и российских студентов в процессе адаптации к новой ситуации на примере обучения в вузе. В исследовании 

с применением четырех методик опросного типа приняли участие 120 вьетнамских и российских студентов раз-

личных факультетов уравненной по полу выборки, представленной в четырёх подгруппах в возрасте 18–22 лет: 

30 юношей из Вьетнама, 30 девушек из Вьетнама, 30 юношей из России, 30 девушек из России (РУДН, Москва). 

Результаты сравнительного анализа показывают, что уровень конфронтационного копинга, дистанцирования, по-

иска социальной поддержки преобладает у вьетнамских студентов. Обнаружен низкий уровень напряжённости 

и умение управлять эмоциями у российских юношей. У вьетнамских студентов преобладает стратегия принятия 

ответственности при выраженной тревожности. Вероятность развития эмоционального стресса выше у россий-

ских студентов. Выделены факторные структуры групп испытуемых, свидетельствующие о связи эмоций и фор-

мирования стресса в сложных ситуациях у российских и вьетнамских студентов, обнаружена высокая степень ко-

пинга, направленного на отвлечение и избегание проблемы, ответственное и позитивное решение проблемы 

у вьетнамских студентов. У российских студентов выявлено преобладание копинга, направленного на отвлечение 

и избегание стрессовой ситуации посредством общения. Обнаруженные особенности могут учитываться при соз-

дании программ психологической помощи для повышения уровня адаптации вьетнамских и российских студентов 

в российском международно-ориентированном вузе. 

ВВЕДЕНИЕ 

Сущность преодолевающего поведения рассматри-

вается как совокупность когнитивных, эмоциональных 

и поведенческих усилий по совладанию со специфиче-

скими внешними или внутренними требованиями, ко-

торые оцениваются как напрягающие или превышаю-

щие ресурсы личности [1]. Юношеский возраст пред-

ставляет собой один из нормативных кризисов развития 

[2]. Особенностью переживания кризиса юношеского 

возраста в случае с вьетнамскими студентами, обучаю-

щимися в российских вузах [3], становится задача пре-

одоления стресса аккультурации, вызванного адаптаци-

ей в новой среде [4]. Основные трудности, выявленные 

в ходе психологических исследований разными авто-

рами сводятся к следующим: языковые трудности 

(вьетнамские студенты вынуждены учить русский 

язык, несмотря на сложности в освоении отличных 

грамматических и фонетических особенностей, и не-

знания английского или французского языка в силу 

низкого уровня преподавания последних в родной 

стране) [5]; незнание законодательства, своих прав 

и возможностей на территории принимающей стороны, 

экономические трудности [6] и др. Всё это объективно 

приводит к стрессу. С другой стороны, принимающая 

сторона в лице российских студентов также испытыва-

ет стресс в связи с погружением в поликультурную 

образовательную среду. Необходимость исследования 

особенностей преодолевающего поведения обуслов-

лена как внутринаучными причинами [7], так и не-

обходимостью повышения числа иностранных сту-

дентов в современных условиях академической мо-

бильности в России [8]. Целью настоящего исследова-

ния является изучение особенностей преодолевающего 

поведения вьетнамских и российских студентов РУДН 

в процессе адаптации к поликультурной образователь-

ной среде. Интерпретация результатов исследования 

проводится в соответствии с теорией культурных изме-

рений Г. Хофстеде [9], описывающей влияние культуры 

общества на индивидуальные ценности её членов, и то, 

как эти ценности влияют на их поведение, в частности, 

на копинг-стратегии. 

ОБЪЕКТЫ И МЕТОДИКИ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Гипотезой исследования стало предположение 

о том, что существуют особенности копинг-стратегий 

у вьетнамских и российских студентов РУДН. Уравнен-

ную по полу выборку настоящего исследования соста-

вили 120 вьетнамских и российских студентов различ-

ных факультетов, представленных в четырёх мини-

группах в возрасте от 18 до 22 лет, средний возраст 

20 лет; из них 30 юношей из Вьетнама, 30 девушек из 

Вьетнама; 30 юношей из России, 30 девушек из России. 

Применялись: опросник «Способы совладающего пове-

дения» (Р. Лазаруса) [10], опросник «Копинг-поведение 

в стрессовых ситуациях» (Т.Л. Крюкова) [11], опросник, 

определяющий склонность к развитию стресса (Т.А. Нем-

чина, Дж. Тейлора) [12]; шкала, определяющая стресс 

(PSM-25) [13]. Каждому испытуемому предлагалось 

последовательно ответить на вопросы выше указанных 

опросников. Для обработки и интерпретации результа-

тов применялись методы сравнительного, факторного 

анализа (SPSS 22.0). 
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РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЯ И ИХ 

ОБСУЖДЕНИЕ 

Сравнительный анализ вьетнамских и российских 

студентов в связи с представлениями о копинг-стратеги-

ях между двумя выборками посредством непараметри-

ческого U-критерия Манна-Уитни выявил, что имеются 

значимые различия по шкалам, которые представлены  

в таблице 1. 

Исходя из данных, отраженных в таблице 1, можно 

видеть, что положительная переоценка ситуации преоб-

ладает у вьетнамских студентов по сравнению с рос-

сийскими, что, по-видимому, обусловлено особенно-

стями культуры – низкой степенью избегания неопреде-

лённостей, проявлением личной инициативы, спокой-

ным принятием иной точки зрения в трудной ситуации. 

Копинг, ориентированный на решение задачи, в боль-

шей степени выражен у российских студентов по срав-

нению с вьетнамскими, что, вероятно, связано с преоб-

ладанием у первых стратегического мышления, ориен-

тированного на долгосрочную перспективу и расчётли-

вость в отношении своего образования. По шкалам ко-

пинга, ориентированного на эмоции, избегание ситуа-

ции, а также отвлечение, вьетнамские студенты демон-

стрируют большую выраженность значений по сравне-

нию с российскими, что, видимо, обусловлено большей 

фемининностью культуры, предполагающей ориента-

цию на процесс, а не на результат деятельности. Таким 

образом, полученные нами результаты подтверждают 

типологию культурных измерений, разработанную  

Г. Хофстеде [9].  

Дальнейший анализ посредством H-критерия Крас-

кала-Уоллиса демонстрирует статистически значимые 

различия с учётом пола и этнической принадлежности 

по шкалам, представленным в таблице 2. 

Исходя из данных, представленных в таблице 2, 

можно видеть, что принятие ответственности наиболее 

выражено у вьетнамских юношей, далее следуют мало 

различающиеся между собой российские и вьетнамские 

девушки, в наименьшей степени значение представлено 

у российских юношей. Это, по-видимому, объясняется 

скорее неравномерным распределением ответственно-

сти по полу, чем по этническому признаку. Вьетнамские 

юноши демонстрируют почти столь же высокий кон-

троль, что и российские девушки по сравнению с юно-

шами из России. По шкалам копинга, ориентированного 

на бегство-избегание, в обеих группах испытуемых зна-

чение показателя преобладает у девушек, что объясня-

ется фемининным типом обеих культур, ориентацией 

скорее не на решение проблемы, а на сам процесс дея-

тельности. По шкале копинга, ориентированного на 

эмоции, интересен больший разрыв в значениях у рос-

сийских юношей и девушек по сравнению с вьетнам-

скими студентами. По-видимому, российские юноши  

в наименьшей мере склонны к погружению в эмоции 

 

 

Таблица 1. Значимые различия по копингу у вьетнамских и российских студентов 

 

Название шкалы 

Средний ранг 

по шкале 

у вьетнамских 

студентов 

(MВьетнам) 

Средний ранг 

по шкале 

у российских 

студентов 

(MРФ) 

U-критерий 

Манна-Уитни 

Уровень 

значимости 

(p<0,05) 

Положительная переоценка 13,55 12,18 1385,00 0,029 

Копинг, ориентированный на решение задачи 40,86 43,61 1411,50 0,041 

Копинг, ориентированный на эмоции 40,85 35,82 1248,00 0,004 

Копинг, ориентированный на избегание 50,45 45,00 1197,50 0,002 

Копинг, ориентированный на отвлечение 24,50 20,80 1144,50 0,001 

 

 

Таблица 2. Значимые различия по копингу у вьетнамских и российских юношей и девушек 
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(p
<

0
,0

5
) 

Принятие ответственности  8,53 8,10 6,83 8,16 9,664 0,022 

Бегство-избегание 11,36 12,46 10,33 13,90 10,443 0,015 

Копинг, ориентированный на эмоции 40,46 40,93 30,03 41,73 35,343 0,003 

Копинг, ориентированный на отвлечение 24,50 24,36 20,03 21,53 8,720 0,005 

Копинг, ориентированный на социальное отвлечение 16,67 16,90 14,67 17,13 11,304 0,010 

Склонность к стрессу 22,07 23,17 15,67 23,87 15,549 0,001 

Шкала стресса 101,83 99,76 79,63 102,83 14,805 0,002 

Вектор науки ТГУ. Серия: Педагогика, психология. 2017. № 3 (30) 77



Т.С. Пилишвили, Е.А. Магомедова, Нгуен Лыонг Тху Хань   «Особенности преодолевающего поведения…» 

 

в стрессовой ситуации, чаще, чем вьетнамские юноши, 

закрываются от собственных чувств. По шкале копинга, 

ориентированного на отвлечение, значения вьетнамских 

юношей и девушек преобладают над выраженностью 

значений у российских девушек и, в еще большей сте-

пени, российских юношей. По шкале копинга, ориенти-

рованного на социальное отвлечение, большему значе-

нию показателя соответствуют данные, полученные  

в обеих выборках у испытуемых женского пола. Эти 

результаты, вероятно, свидетельствуют о соответствии 

коллективистскому типу общества, ориентированного 

на поддержание отношений, заботу друг о друге, в осо-

бенности, среди девушек. Шкала склонности к стрессу 

демонстрирует преобладание данного показателя среди 

девушек обеих выборок, что объясняется более интен-

сивным реагированием девушек на ситуации, субъек-

тивно воспринимаемые ими в качестве стрессовых. По 

общей шкале стресса можно видеть, что вьетнамские 

юноши испытывают больший стресс, чем вьетнамские 

девушки, в России же наблюдается обратная ситуация. 

Таким образом, данные проведенного сравнительного 

анализа, в целом согласуются с точкой зрения Г. Хоф-

стеде [9]. 

Осуществленный далее факторный анализ с враще-

нием Varimax позволил выделить четыре фактора в ка-

ждой из подгрупп студентов. В выборке вьетнамских 

студентов были получены следующие факторы. Первый 

фактор ответственного и позитивного решения про-

блемы включает в себя переменные: планирование ре-

шения проблемы (0,914); копинг, ориентированный на 

решение проблемы (0,849); принятие ответственности 

(0,788); положительную переоценку (0,771); копинг, 

ориентированный на социальное отвлечение (0,551). 

Второй фактор усиления стресса при ориентировании 

на эмоции нагружается переменными: склонностью  

к общему стрессу (0,867); психологического стресса 

(0,840); избеганием (0,752); копингом, ориентирован-

ным на эмоции (0,735). Третий фактор копинга, на-

правленного на отвлечение и избегание проблемы, со-

держит следующие переменные: копинг, ориентирован-

ный на избегание (0,898); копинг, ориентированный на 

отвлечение (0,865). Четвертый фактор конструктив-

ных и относительно конструктивных стратегий пре-

одоления стресса представлен переменными: дистан-

цированием (0,793); конфронтационным копингом 

(0,643); самоконтролем (0,627); поиском социальной 

поддержки (0,502). 

В выборке российских студентов были получены 

следующие факторы. Первый фактор усиления стресса 

при ориентировании на эмоции включает переменные: 

копинг, ориентированный на эмоции (0,904); склон-

ность к общему стрессу (0,900); психологический 

стресс (0,809). Второй фактор копинга, направленного 

на отвлечение и избегание посредством общения со-

стоит из переменных: копинга, ориентированного на 

избегание (0,942); копинга, ориентированного на отвле-

чение (0,817); копинга, ориентированного на социаль-

ное отвлечение (0,812). Третий фактор конструктив-

ных и относительно конструктивных стратегий пре-

одоления стресса содержит такие переменные, как: 

дистанцирование (0,721); конфронтационный копинг 

(0,718); бегство-избегание (0,548); самоконтроль (0,55); 

принятие ответственности (0,549). Четвертый фактор 

принятия решения при социальной поддержке содер-

жит переменные: копинга, направленного на решение 

задачи (0,78); планирования решения проблемы (0,749); 

поиска социальной поддержки (0,51). 

Результаты факторного анализа показывают, что 

в обеих группах испытуемых при ориентировании на 

эмоции происходит нарастание стресса, внутреннего 

напряжения, что означает недостаточную сформиро-

ванность конструктивного копинга в исследуемых вы-

борках. Эти данные подтверждаются также общим фак-

тором конструктивных и относительно конструктивных 

стратегий, используемых вьетнамскими и российскими 

студентами. Наряду с продуктивными стратегиями са-

моконтроля, принятия ответственности, поиска соци-

альной поддержки студентами обеих подгрупп приме-

няются относительно продуктивные стратегии дистан-

цирования, конфронтационного копинга, а также низко 

продуктивное бегство-избегание. Различия между груп-

пами состоят в том, что для российских студентов  

в большей мере характерен поиск социальной поддерж-

ки, ориентировка на собственное социальное окруже-

ние, а также общение в ходе разрешения стрессовой 

ситуации. При отвлечении и избегании проблемной 

ситуации вьетнамские студенты, в отличие от россий-

ских, в меньшей мере склонны к взаимодействию с ок-

ружающим миром, концентрируют свои силы на внут-

ренней позитивной переоценке ситуации, принятии на 

себя ответственности за ее решение. Вероятно, полу-

ченные результаты о большей выраженности среди рос-

сийских студентов аффилятивной потребности согла-

суются с позицией Г. Хофстеде. Так, в типичных фе-

минных культурах в большей мере ценится и поощря-

ется забота о других, стремление к разделению чувств, 

а не собственная результативность. 

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ  

На основании выполненного исследования подтвер-

ждена гипотеза о том, что существуют особенности 

копинг-стратегий у вьетнамских и российских студен-

тов. При проведении сравнительного анализа выявлено, 

что результаты исследования в целом соответствуют 

теории культурных измерений Г. Хофстеде, в частности 

в том, что касается большей выраженности толерантно-

сти к неопределенности у вьетнамских студентов, прак-

тичности и стратегического мышления российских сту-

дентов, феминности обеих культур при ориентировании 

скорее на процесс, чем на результат деятельности.  

Факторный анализ показывает, что имеется сходство 

в обеих группах испытуемых по факторам: а) усиления 

стресса при ориентировании на эмоции; б) конструк-

тивных и относительно конструктивных стратегий пре-

одоления стресса. Различия между группами состоят в: 

а) использовании ресурсов общения только российски-

ми студентами в копинге, направленном на отвлечение 

и избегание проблемы; б) принятии решения при соци-

альной поддержке российскими студентами; в) ответ-

ственном и позитивном решении проблемы вьетнам-

скими студентами. 

 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

Результаты, полученные в исследовании, плани-

руется использовать в индивидуальной и групповой 

консультативной практике Кабинета психологической 
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поддержки РУДН для повышения качества преодоле-

вающего поведения и уровня адаптации вьетнамских  

и российских студентов в российском международно-

ориентированном вузе. 

Исследование реализовано при финансовой под-

держке РФФИ, проект № 17-06-00834.  
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Abstract: The importance of the topic – study of coping behavior in the process of adaptation – is determined by  

the necessity to understand deeper mental defense mechanisms against stress in different situations. The goal of the re-

search is to identify the specifics of the coping strategies of Vietnamese and Russian students in the process of their adap-

tation to a new situation while studying at a university. Four questionnaire methods were used in the research. 120 Viet-

namese and Russian students from different faculties participated in a gender-equal sample represented in four subgroups 

aged 18–22: 30 young men from Vietnam, 30 girls from Vietnam, 30 young men from Russia, 30 girls From Russia 

(RUDN, Moscow). The results of the comparative analysis show that the level of confrontational copying, distancing, and 

seeking social support prevails among Vietnamese students. Russian young men demonstrate a low level of tension and the 

ability to control emotions. The strategy of accepting responsibility under extreme anxiety dominates among Vietnamese 

students. The probability of emotional stress development is higher among Russian students. The study has identified fac-

tor structures of test groups which indicate the connection between emotions and stress formation in difficult situations for 

Russian and Vietnamese students and revealed a high degree of copying aimed at distraction and avoidance of problems,  

a responsible and positive solution to the problem for Vietnamese students. Russian students have a predominance of cop-

ing aimed at distraction and avoidance of a stressful situation through communication. The specified features can be taken 

into account in the development of psychological assistance programs to improve the level of adaptation of Vietnamese 

and Russian students in a Russian university with international students.  
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Аннотация: В настоящее время существует большое число работ, осуществляющих сопоставительный анализ 

различных психологических концепций. Решение задачи сопоставительного анализа позволяет достичь эффекта 

синергии, при котором объяснительная сила комбинированной модели превосходит модели исходные. При этом 

существующие модели описания жизненного сценария личности как структуры ядерного слоя образа мира обходят 

стороной его проецирование на семантические структуры оценивания времени, что обуславливает актуальность 

данной работы. 

Статья посвящена анализу результатов семантического исследования представлений о времени своей жизни 

испытуемых с различным типом жизненного сценария личности. Рассматривая жизненный сценарий личности как 

компонент структуры ядерного слоя образа мира, одним из проявлений которого является структурирование вре-

мени жизни субъекта, автор выдвигает гипотезу, согласно которой испытуемые с различным типом жизненного 

сценария личности будут различным образом оценивать время своей жизни.  

Для проверки данной гипотезы испытуемыми с различным типом жизненного сценария личности производится 

оценка времени своей жизни при помощи специализированного семантического дифференциала «время». Обра-

ботка данных осуществлялась путем метода семантических универсалий. 

Полученные результаты свидетельствуют о релевантности семантических универсалий оценки времени типу 

жизненного сценария личности. При оценке сходных дескрипторов, входящих в семантические универсалии всех 

групп, испытуемые с различным типом жизненного сценария различаются по степени групповой сплоченности 

оценивания, в то время как специфические дескрипторы, входящие в семантические универсалии испытуемых  

с различным типом жизненного сценария личности, соответствуют особенностям жизненного сценария. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Понятие жизненного сценария было включено в пси-

хологическую науку Э. Берном [1]. В концепции Э. Бер-

на понятие о сценарии рассматривается в контексте 

вопроса о структурировании времени. Всего автором 

выделяется шесть способов социального поведения, 

проявляемых людьми в процессе социального взаимо-

действия. Уход в себя предполагает полное отсутствие 

контакта с собеседником. Противоположность уходу 

составляет ритуал – форма поведения, предполагающая 

проигрывание социально условленных стереотипов 

взаимодействия. Следующим видом структурирования 

является деятельность – способ взаимодействия с ми-

ром, связанный с активным преобразованием реально-

сти. Времяпрепровождение представляет собой беседу 

на определенные темы, общепринятые в социальной 

среде. Особое место среди форм взаимодействия зани-

мают интимность – искренние отношения между людь-

ми, не основанные на получении выгоды, а также игры – 

последовательности дополнительных скрытых трансак-

ций, направленных в сторону определенного исхода. 

Жизненный сценарий личности рассматривается  

в данной концепции как бессознательный жизненный 

план, в соответствии с которым субъект структурирует 

свое время, наполняя временные отрезки деятельно-

стью, времяпрепровождением и играми.  

Также Э. Берном осуществлена классификация ти-

пов жизненного сценария на основании позиции его 

носителя по отношению к себе и окружающему миру. 

Жизненный сценарий победителя предполагает пози-

тивное отношение к себе и окружающему миру. Сцена-

рий побежденного предполагает негативное отношение 

к себе и миру. Позитивное отношение к себе, сочетаю-

щееся с негативным восприятием мира, определяется 

сценарием озлобленного пессимиста. Наконец, нега-

тивное восприятие себя в сочетании с позитивным вос-

приятием мира предполагает позицию комплекса не-

полноценности. Последние два типа жизненных сцена-

риев также обозначаются как жизненные сценарии не-

победителя. 

Продолжением теории жизненных сценариев Э. Бер-

на является концепция К. Стайнера [2]. Рассматривая 

вопрос о детерминации жизненного сценария родитель-

ским программированием, К. Стайнер выделяет три 

типа сценарных посланий. Директивы представляют 

собой установки, передаваемые невербальным путем 

помимо воли родителей и включающие ограничения, 

накладываемые на поведение ребенка. Контрдирективы 

передаются вербально и включают указания, выполне-

ние которых служит условием невыполнения директи-

вы. Программы представляют собой инструкции, опи-

сывающие способ выполнения какого-либо действия. 

Выделяя различные типы родительских посланий, 

К. Стайнер вводит понятие контрсценария. Контрсце-

нарий представляет собой альтернативный сценарию 

жизненный план, образованный контрдирективами. 

И. Стюарт и В. Джонс рассматривают сценарий как 

план жизни, ведущий к развязке и чаще всего неосозна-

ваемый [3]. Основой для его формирования является 

решение, выработанное в раннем детстве на основе 
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младенческих эмоций. Согласно авторам, младенческий 

период характеризуется неразделенностью субъекта  

и внешнего мира, вследствие которой ребенок считает 

себя способным полностью контролировать окружаю-

щий мир. Воспринимая какое-либо событие в окру-

жающем мире, ребенок испытывает эмоцию и стре-

миться ее усилить, если она положительная, или же, 

наоборот, ослабить, если она отрицательная. Руково-

дствуясь данным стремлением, ребенок принимает ре-

шение, на основании которого выстраивается жизнен-

ный сценарий. 

Важную роль в контексте данного исследования 

играет предложенный И. Стюартом и В. Джонсом 

взгляд на соотношение понятий жизненного сценария 

и жизненного пути личности. Согласно И. Стюарту  

и В. Джонсу, жизненный путь личности представляет 

собой продукт фактической реализации жизненного 

сценария, детерминированный множеством факторов, 

среди которых выделяются наследственность, внешние 

события, жизненный сценарий, а также собственные 

решения субъекта.  

Н.В. Кузнецова, основываясь на концепции неклас-

сической психологии А.Г. Асмолова [4], рассматривает 

жизненный сценарий личности как сложную структуру, 

на возникновение и реализацию которой оказывает 

влияние множество разноплановых факторов [5].  

В числе детерминант жизненного сценария личности 

Н.В. Кузнецова выделяет как биологические, так и со-

циальные параметры. Среди социальных факторов, ока-

зывающих влияние на формирование жизненного сце-

нария, выделяются такие, как культурная детерминация 

и трансгенерационные влияния; биологическими кор-

релятами компонентов жизненных сценариев являются 

нейродинамические особенности и биохимические 

свойства организма. 

В структуре жизненного сценария Н.В. Кузнецова 

выделяет три компонента. Когнитивный компонент 

жизненного сценария включает в себя качественные 

характеристики, отражающие его содержание, такие как 

каузальность, стратегичность жизненного сценария,  

а также рациональность. Мотивационно-энергетический 

компонент представляет собой мотивационную основу 

для реализации сценария и характеризуется тремя пара-

метрами: уровнем целеустремленности, уровнем настой-

чивости, а также уровнем энергии мотивов. Коммуника-

тивный компонент представляет собой совокупность 

характеристик, отражающих способ взаимодействия 

сценарных структур между собой и с внешним миром,  

и включает в себя внутреннюю конфликтность и незави-

симость. 

Рассматривая вопрос о соотношении жизненного 

сценария и стратегических менеджерских способно-

стей, Н.В. Кузнецова выделяет четыре подструктуры 

жизненного сценария. При этом в качестве подструктур 

выступают факторы, полученные при составлении фак-

торной матрицы показателей жизненного сценария. 

Первая подструктура включает в себя показатели 

стратегичности и энергетики мотивов и обозначается 

как ведущая мотивация. Вторая подструктура определя-

ется такими характеристиками, как каузальность и це-

леустремленность, и может быть обозначена как при-

чинная организация жизни. В состав третьей подструк-

туры входят реализованность жизни и психологический 

возраст испытуемого. Данная подструктура обозначает-

ся как реализованность жизни. Четвертая подструктура, 

включающая в себя показатели независимости и рацио-

нальности, обозначена как практичность. 

Вопрос о соотношении организующих жизнедея-

тельность субъекта структур рассматривается в работах 

И.А. Мизиновой [6]. И.А. Мизинова рассматривает 

жизненный сценарий как сложное структурированное 

когнитивное образование, реализующее функции пла-

нирования, конструирования и структурирования чело-

веком собственной жизни. При этом другие образова-

ния, отвечающие за реализацию процесса структуриро-

вания времени (за исключением жизненного пути), рас-

сматриваются как производные от жизненного сцена-

рия, связанные с реализацией его функций. При этом 

жизненный план, жизненная цель, жизненный смысл  

и жизненный девиз соотносятся с функцией конструи-

рования жизни, в то время как жизненной стратегии  

и жизненному стилю поставлена в соответствие функ-

ция ее структурирования.  

Также исследование структур временного конти-

нуума (прошлое, настоящее, будущее) методами психо-

логии субъективной семантики производится в работах 

О.В. Кинелёвой [7]. Анализируя ассоциативные семан-

тические универсалии, полученные при помощи мето-

дики «временные ориентации в ассоциативном экспе-

рименте», автор выделяет четыре содержательные кате-

гории: эмоциональную оценку, социальные отношения, 

личностное развитие, а также нейтральные характери-

стики. Кроме того, О.В. Кинелёва указывает на наличие 

различий в ассоциативных семантических универсали-

ях оценки модусов времени испытуемыми с различным 

полом и возрастом. 

Е.И. Головаха и А.А. Кроник в рамках причинно-це-

левой концепции психологического времени рассматри-

вают субъективный временной континуум как совокуп-

ность событий, связанных между собой системой меж-

событийных связей. В качестве одной из характеристик 

психологического времени авторами рассматривается 

способность к децентрации – возможность отделения 

временного центра от настоящего и переноса его в лю-

бую точку субъективного временного континуума [8]. 

В психологии субъективной семантики временные 

структуры понимаются как компонент картины мира, 

опосредованной семантическими структурами, проеци-

рующимися на нее частью отношений [9]. А.Н. Леонтьев 

характеризует систему значений как пятое «квазиизме-

рение», пронизывающее пространственно-временной 

континуум. Д.А. Леонтьев в качестве одного из вариан-

тов трансформации картины мира под влиянием смы-

словых структур рассматривает трансформацию ее вре-

менных (оценка длительности интервала) и вероятно-

стных (оценка вероятности наступления события) ха-

рактеристик [10]. 

В причинно-целевой концепции прошлое рассматри-

вается как локализация дискретных образов на оси хро-

нологического времени, будущее – как сфера возможно-

стей [8]. Сопоставляя вышеобозначенные смысловые 

трансформации психологического времени с дан- 

ной концепцией, мы можем рассматривать трансфор-

мацию оценки длительности текущих и ретроспек-

тивных временных интервалов как проецирование 

семантических структур на субъективное прошлое,  
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а трансформацию оценки вероятности событий – как их 

проецирование на субъективное будущее. Таким обра-

зом, в психосемантическом аспекте модель презентации 

психологического времени Е.И. Головахи и А.А. Кро-

ника может трактоваться как результат опосредования 

временного континуума семантическими структурами. 

Анализируя процесс реализации жизненного сцена-

рия личности как одну из форм взаимодействия струк-

тур образа мира, В.П. Серкин отмечает, что, наряду  

с профессиональной деятельностью, к детерминантам 

структур ядерного слоя образа мира относится процесс 

родительского программирования, описанный Э. Бер-

ном [11]. В наших работах процессы формирования  

и реализации смысловых структур характеризуются как 

одна из форм взаимодействия смысловых образований. 

При этом процесс формирования жизненного сценария 

личности описывается как передача структур ядерного 

слоя в процессе родительского программирования, в то 

время как его реализация соотносится с проекцией 

ядерного слоя образа мира на нижележащие структуры, 

а также с процессами динамического взаимодействия 

образа мира и образа жизни [12].  

Поскольку жизненный сценарий личности представ-

ляет собой структуру ядерного слоя образа мира, ока-

зывающую смыслообразующее влияние на структуры 

семантического слоя [13] и реализующую функцию 

структурирования субъективного временного конти-

нуума [6], мы можем предположить, что испытуемые  

с различным типом жизненного сценария личности, 

различающиеся способом структурирования субъек-

тивного временного континуума, будут различным об-

разом оценивать время своей жизни. Поэтому логич-

ным, на наш взгляд, продолжением исследования взаи-

мосвязи жизненного сценария личности и семантиче-

ских структур может послужить изучение специфики 

оценивания времени испытуемыми с различным типом 

жизненного сценария личности.  

Целью данной работы является сопоставительный 

анализ представлений о времени своей жизни испытуе-

мых с различным типом жизненного сценария лично-

сти. Для ее осуществления производится сопоставление 

эмпирических проявлений жизненного сценария лично-

сти, с одной стороны, и психосемантических структур, 

с другой. 

 

МЕТОДИКА ПРОВЕДЕНИЯ ИССЛЕДОВАНИЙ  

Для выявления типа жизненного сценария личности 

использовалась специально разработанная анкета, ос-

нованная на опроснике С.П. Лукьяновой [14], а также 

данных С.П. Гурской [15]. Анкета включала в себя во-

просы о ранних воспоминаниях испытуемого, типич-

ных для него жизненных ролях, повторяющихся прият-

ных и неприятных ситуациях, а также ряд вопросов,  

в которых испытуемому предлагалось написать о себе 

сказку.  

Для дифференцирования типов жизненного сцена-

рия личности использовались следующие параметры: 

– позиция главного героя и оценка других людей 

(ОК – не ОК) [1]; 

– позиция по отношению к жизненным испытаниям 

(уклонение от испытаний – сценарий непобедителя, 

движение навстречу испытаниям – сценарий победите-

ля, поражение – сценарий побежденного) [16]; 

– отношение к помощи со стороны других людей 

(опора на собственные силы соответствует сценарию 

победителя, надежда на внешние обстоятельства, по-

мощь другого человека – сценарию непобедителя или 

побежденного) [17]; 

– отношение к полученным достижениям (получе-

ние благ – победитель, неполучение, отказ – непобеди-

тель, побежденный) [18]. 

Кроме того, к типу жизненного сценария личности 

«непобедитель» нами был отнесен сценарий «преобра-

зователя», ориентированный на помощь другим людям. 

В качестве дополнительного критерия дифференциации 

сценария побежденного выступил низкий уровень це-

леполагания [3]. 

На основании данных анкеты были сформированы 

три группы испытуемых, различающихся по типу 

жизненного сценария личности: «победитель» (42 че-

ловека), «непобедитель» (65 человек), «побежденный»  

(37 человек). В качестве методики, использовавшейся 

для сопоставления компонентов сценария со структу-

рами семантического слоя образа мира, выбран специа-

лизированный семантический дифференциал «время», 

предложенный В.П. Серкиным [19].  

Интерпретация полученных данных осуществлялась 

посредством сопоставления семантических универса-

лий оценок своих представлений о времени каждой из 

групп испытуемых. Семантические универсалии пред-

ставляют собой совокупность выделенных для данного 

стимула дескрипторов, одинаково оцениваемых значи-

мым большинством группы испытуемых. Значимыми 

(входящими в семантическую универсалию) являются 

оценки, дисперсия которых составляет не более 25 % 

(для 75%-ной универсалии), 20 % (для 80%-ной уни-

версалии) или 10 % (для 90%-ной универсалии) от 

среднего значения оценки стимула группой испытуе-

мых по данному дескриптору.  

 

РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЙ 

В результате обработки данных методом семантиче-

ских универсалий были получены следующие результа-

ты (см. таблицу 1). 

Интерпретируя полученные результаты, следует от-

метить, что группы испытуемых различаются между 

собой по степени групповой сплоченности оценивания 

стимулов. При этом группа испытуемых с типом жиз-

ненного сценария «победитель» имеет наибольшую 

групповую сплоченность оценивания времени своей 

жизни, далее в порядке убывания следуют группы ис-

пытуемых с типами жизненного сценария «непобе-

дитель» и «побежденный». Данная закономерность, 

проявляющаяся также при оценивании испытуемы-

ми с различным типом жизненного сценария личности 

других стимулов [20], обусловлена особенностями жиз-

ненного сценария личности: чем в большей степени тип 

жизненного сценария личности связан с успешным дос-

тижением целей, тем больше у его носителей групповая 

сплоченность оценивания представлений о себе по при-

знакам, характеризующим способность к успешному 

осуществлению деятельности. 

Для определения специфических особенностей ис-

пытуемых с каждым из типов жизненного сценария 

личности был произведен попарный анализ их семан-

тических универсалий. 
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Таблица 1. Семантические универсалии групповой оценки представлений о своем времени испытуемыми  

с различным типом жизненного сценария 

 

Тип жизненного сценария личности Победитель Непобедитель Побежденный 

Универсалия по 80%-ному интервалу 

быстрое (1,38) 

ритмичное (1,93) 

направленное (1,59) 

сильное (1,97) 

родное (2,14) 

активное (1,93) 

веселое (1,66) 

здоровое (1,86) 

логичное (1,48) 

осмысленное (1,72) 

мое (1,79) 

ответственное (2,10) 

содержательное 

(1,83) 

движущееся (1,86) 

значимое (1,97) 

душевное (2,28) 

нормированное (1,41) 

естественное (1,97) 

связное (1,34) 

лидерское (1,21) 

нормальное (1,76) 

благоприятное (2,14) 

доброе (1,90) 

аккуратное (2,03) 

достойное (1,83) 

уверенное (1,52) 

привлекательное 

(1,93) 

оправданное (1,55) 

дружеское (2,66) 

прогрессивное (1,59) 

нравственное (1,69) 

полезное (2,38) 

истинное (2,20) 

бодрое (1,41) 

счастливое (2,35) 

чистое (2,14) 

смелое (2,24) 

новое (1,90) 

честное (1,80) 

богатое (1,24) 

уважительное (2,24) 

любимое (2,10) 

то (1,90) 

точное (1,48) 

быстрое (1,48) 

родное (1,59) 

активное (1,66) 

тяжелое (0,90) 

здоровое (1,21) 

логичное (1,41) 

осмысленное (1,69) 

мое (1,76) 

ответственное (1,45) 

содержательное 

(1,45) 

движущееся (1,28) 

значимое (1,34) 

душевное (1,28) 

ясное (1,38) 

связное (1,24) 

обещающее (1,2) 

благоприятное (1,21) 

доброе (1,79) 

аккуратное (1,14) 

рациональное (1,38) 

компромиссное (1,10) 

достойное (1,34) 

уверенное (1,38) 

привлекательное 

(1,69) 

дружеское (1,97) 

прогрессивное (1,55) 

нравственное (1,31) 

полезное (1,55) 

истинное (1,80) 

счастливое (1,28) 

чистое (1,83) 

смелое (1,24) 

новое (1,31) 

честное (1,55) 

женственное (1,31) 

уважительное (1,83) 

любимое (1,38) 

то (1,52) 

точное (1,17) 

быстрое (1,12) 

сильное (1,16) 

родное (1,24) 

осмысленное (1,08) 

осознанное (1,04) 

мое (1,16) 

ускоряющееся (1,24) 

движущееся (0,92) 

значимое (1,4) 

душевное (1,48) 

естественное (1,08) 

широкое (1,04) 

реальное (1,48) 

компромиссное (0,84) 

привлекательное 

(0,96) 

дружеское (1,44) 

прогрессивное (1,12) 

нравственное (0,92) 

истинное (1,28) 

смелое (0,96) 

новое (1,00) 

уважительное (1,52) 

любимое (1,12) 

 

 

К специфическим дескрипторам, отличающим 

80%-ную семантическую универсалию оценки времени 

своей жизни испытуемыми с типом жизненного сцена-

рия «победитель» от оценки времени своей жизни ис-

пытуемыми с типом жизненного сценария «непобеди-

тель», можно отнести черты превосходства (сильное, 

лидерское, богатое), положительные эмоциональные 

(бодрое, веселое), характеристики, отражающие струк-

турированность (ритмичное, направленное, нормиро-

ванное, нормальное), а также дескрипторы «естествен-

ное» и «оправданное». 

К специфическим дескрипторам, отличающим 

80%-ную семантическую универсалию оценки времени 

своей жизни испытуемыми с типом жизненного сцена-

рия «победитель» от оценки времени своей жизни ис-

пытуемыми с типом жизненного сценария «побежден-

ный», также можно отнести положительные эмоцио-

нальные характеристики (бодрое, веселое), характери-

стики, отражающие структурированность (аккуратное, 

ритмичное, связное, направленное, нормированное, 

нормальное, ответственное, содержательное, логичное, 

точное), черты превосходства (богатое, лидерское, 

84 Вектор науки ТГУ. Серия: Педагогика, психология. 2017. № 3 (30)



В.А. Склейнис   «Исследование семантических универсалий оценки времени…» 

 

уверенное), а также ряд положительных характеристик 

(активное, здоровое, благоприятное, доброе, достойное, 

счастливое, честное, чистое, то).  

Таким образом, дескрипторы, отличающие универ-

салию группы представителей типа жизненного сцена-

рия личности «победитель» от универсалий других 

групп, сходным образом распределяются по категориям, 

однако различия между группами испытуемых с типами 

жизненного сценария личности «победитель» и «побе-

жденный» выражены сильнее. При этом примечательно, 

что специфические дескрипторы, входящие в универса-

лию испытуемых с типом жизненного сценария «побе-

дитель», отличают представителей данного типа жиз-

ненного сценария личности от обеих групп. 

Для специфических дескрипторов, отличающих 

80%-ную семантическую универсалию оценки времени 

своей жизни испытуемыми с типом жизненного сцена-

рия «непобедитель» от универсалии оценки времени 

своей жизни испытуемыми с типом жизненного сцена-

рия «победитель», характерны наличие негативной ха-

рактеристики (дескриптор «тяжелое» контрастирует  

с положительными эмоциональными характеристиками, 

входящими в универсалию группы «победителей»), 

меньший авантюризм и импульсивность (ясное, рацио-

нальное), более выраженная пассивная ориентация по 

отношении к времени (компромиссное, женственное). 

Дескрипторы, отличающие 80%-ную семантиче-

скую универсалию оценки времени своей жизни испы-

туемыми с типом жизненного сценария «непобедитель» 

от универсалии оценки времени своей жизни испытуе-

мыми с типом жизненного сценария «побежденный», 

представляют собой характеристики, указывающие на 

большую структурированность и организованность 

(аккуратное, логичное, ответственное, содержательное, 

связное, точное), а также положительные характеристи-

ки, указывающие на благополучие (здоровое, благопри-

ятное, доброе, счастливое, обещающее, достойное, уве-

ренное, полезное, чистое, честное).  

80%-ная семантическая универсалия испытуемых  

с типом жизненного сценария «побежденный» отлича-

ется от универсалии испытуемых с типом жизненного 

сценария «победитель» дескрипторами, указывающими 

на широту видения мира (осознанное, широкое) и ори-

ентированность на учет характеристик действительно-

сти (реальное, компромиссное).  

80%-ная семантическая универсалия испытуемых  

с типом жизненного сценария «побежденный» отлича-

ется от универсалии испытуемых с типом жизненного 

сценария «непобедитель» такими дескрипторами, как 

сильное, ускоряющееся, естественное. 

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 

Полученные различия могут быть проинтерпретиро-

ваны исходя из специфических особенностей каждого 

из типов жизненного сценария.  

Семантическая универсалия испытуемых с типом 

жизненного сценария «победитель» характеризуется 

наличием множества динамических характеристик, ука-

зывающих на силу, решимость. В сопоставлении с груп-

пой испытуемых с типом жизненного сценария «непобе-

дитель» представители данной подгруппы в большей 

степени демонстрируют рискованное поведение. Также  

к отличительным особенностям семантических универ-

салий представителей данного типа сценария относится 

более выраженная структурированность времени и ряд 

положительных характеристик, обусловленных, на наш 

взгляд, тем, что данный тип жизненного сценария лич-

ности связан с получением вознаграждения за усилия. 

Семантическая универсалия испытуемых с типом 

жизненного сценария «непобедитель» занимает проме-

жуточное положение в сопоставлении с универсалиями 

других групп испытуемых. В сопоставлении с универ-

салией испытуемых с типом жизненного сценария «по-

бедитель», дескрипторы испытуемых, входящих в дан-

ную группу, демонстрируют менее активное целепола-

гание, что находит свое выражение в большей пассив-

ности и меньшем авантюризме. Вместе с тем, в сравне-

нии с универсалией испытуемых с типом жизненного 

сценария «побежденный», представители данной груп-

пы испытуемых, напротив, демонстрируют дескрипто-

ры, указывающие на структурированность или пред-

ставляющие собой положительно эмоционально окра-

шенные признаки. 

Семантическая универсалия испытуемых с типом 

жизненного сценария «побежденный» в первую оче-

редь отличается от универсалий испытуемых с другим 

типом жизненного сценария отсутствием вышеуказан-

ных характеристик. Вместе с тем, в сопоставлении  

с группой «победителей», данный тип жизненного сце-

нария демонстрирует, с одной стороны, широту видения 

мира, с другой – примирение с действительностью. 

Обобщая представленные результаты, можно отме-

тить, что в ходе исследования была выявлена специфи-

ка оценки времени своей жизни испытуемыми с раз-

личным типом жизненного сценария личности. При 

этом оценки времени, специфические для носителей 

каждого из типов жизненного сценария личности ха-

рактеристики, релевантны особенностям типа жизнен-

ного сценария. 
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Abstract: Currently, there are a large number of works, carrying out the comparative analysis of various psychological 

concepts. The solution to the problem of comparative analysis allows reaching the synergy when the explanatory power of 

a combined model surpasses the original models. Thus, the existing models of a person’s life script description as  

the structure of the world image nuclear layer sidestep its projecting on the semantic structures of time evaluation that 

causes the relevance of this work. 

The paper covers the analysis of the results of the semantic study of the ideas of test subjects with various life script 

types about their lifetime. Considering a person’s life script as a component of the structure of the world image nuclear 

layer manifested in the structuring of the subject’s lifetime, the author hypothesizes that the test subjects with various life 

script types will evaluate their lifetime in different ways.  

To test this hypothesis, the test subjects with various life script types evaluated their lifetime using specialized semantic 

“time” differential. Data processing was carried out using the method of semantic universals. 

The results display the relevance of time evaluation semantic universals to the type of a person’s life script. When 

evaluating similar descriptors belonging to semantic universals of all groups, test subjects with various life script types 

differ in the degree of group cohesiveness of evaluation, while the specific descriptors belonging to the semantic universals 

of test subjects with various life script types correspond to the life script features. 
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Аннотация: В рамках социокогнитивного подхода религиозные нормы определяются как субъективные репре-

зентации результатов когнитивной переработки человеком информации о представленных в культуре религиозных 

феноменах. Религиозные нормы присутствуют в повседневном языке и выражены как нормативные суждения, от-

ражающие правильность и предпочтительность социального поведения и образа мыслей. Отдельные нормативные 

суждения не существуют независимо друг от друга, а образуют кластеры, которые можно рассматривать как виды 

социальных норм.  

Целью представленного эмпирического исследования стало выявление видов религиозных норм, выраженных 

как нормативное суждение. В исследовании проверяется гипотеза о вербальном выражении в форме нормативных 

суждений инкультурированного религиозного опыта. В качестве метода сбора данных используется метод полу-

структурированного интервью, в ходе которого выявляются суждения о нормах в контексте оценочной позиции. 

Оценки высказываются в отношении объектов, которые являются носителями искомых норм или придерживаются 

их. Методом анализа качественных данных служат элементы феноменографии и матричного анализа.  

Проведенное исследование позволяет говорить о существовании по крайней мере четырех видов религиозных 

норм: нормы атрибуции ответственности, нормы социального взаимодействия, нормы межличностного взаимо-

действия, нормы самопрезентации. Таким образом, религиозные нормы составляют фрагмент индивидуальной 

психологической реальности, которая обусловлена образцами социального поведения, определяющими его прием-

лемость и полезность. 

Приведенные результаты и выводы открывают возможности исследования конфессиональных различий в опре-

делении видов и внутреннего содержания репрезентаций религиозных норм. Кроме того, результаты исследования 

указывают на необходимость уточнения функций репрезентаций религиозных норм с точки зрения социальной 

адаптации. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Религия определяется как практика взаимодействия 

человека с «высшими», «духовными» силами [1]. В бо-

гословии и религиоведении религиозные нормы – это 

правила, предписания, «каноны», в соответствии с ко-

торыми эта практика реализуется [2]. Вместе с тем ре-

лигия является феноменом, в зависимости от множества 

факторов в той или иной степени регулирующим пове-

дение людей, входящих в различные социальные груп-

пы [3; 4]. Несмотря на то, что в современных исследо-

ваниях представлены различные взгляды на соотноше-

ние социального поведения и религиозности, несо-

мненно, что религия составляет предмет интереса со-

циальной психологии [5–7]. В частности, малоизучен-

ным остается вопрос о психологическом содержании 

религиозных норм. 

Важно помнить, что, если переносить религиозные 

нормы в область психологии, необходимо удерживать ее 

предметную специфику. Тогда религиозные нормы следу-

ет рассматривать как разновидность социальных норм.  

В таком случае требуется уточнить точку зрения на фено-

мен социальных норм, используемую в нашей работе.  

Термин «социальная норма», как известно, имеет 

два значения. Одно ассоциировано со статистически 

устанавливаемой частотой встречаемости способов по-

ведения или образа мыслей представителей социальной 

группы [8; 9; 10, p. 28–30]. В этом случае говорят о де-

скриптивных нормах. Другое значение термина подчер-

кивает социальную обусловленность способов поведе-

ния или образа мыслей человека, необходимость со-

блюдения укорененных в культуре стандартов. Это не 

означает, что «норма» не распространяется на боль-

шинство случаев или событий. Имеет место лишь пере-

нос акцента с частоты встречаемости поведения или 

образа мыслей на их социальную детерминацию. Здесь 

мы имеем дело с прескриптивными нормами и, как 

следствие, должны признать, что у человека или группы 

людей есть много причин не следовать за большинст-

вом, когда речь идет о соблюдении или несоблюдении 

норм.  

Факт соблюдения или нарушения дескриптивных 

социальных норм имеет много трактовок. С одной сто-

роны, в этом контексте рассматривается девиантное 

поведение личности [11]. С другой стороны, для его 

объяснения используются особенности специфической 

социальной ситуации, в которой реализуется деятель-

ностная активность человека [12]. В рамках когнитив-

ной и социокогнитивной психологии используется по-

нятие «нормативность», или «нормативное событие», 

для обозначения результатов переработки человеком 

информации о представленных в культуре и обществе 

социальных нормах [13]. Средством получения такой 

информации является социальное взаимодействие, а рез-

ультаты фиксируются в долговременной памяти, со-

ставляют неотъемлемую часть жизненного опыта и ре-

ализуются как та или иная мера нормативного или не-

нормативного поведения и образа мыслей. Тогда соци-

альные нормы перестают рассматриваться в отрыве от 

индивидуальной сознательной активности человека, 

выражаются в нормативных суждениях, а их функции 

не сводятся к выполнению ролевых ожиданий или 

обеспечению приемлемого уровня конформности.  
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В этом случае они становятся репрезентациями инди-

видуального опыта участия человека в нормативных 

событиях, его опыта нормативности.  

С этой точки зрения важно понимать, что отдельные 

нормативные суждения не существуют независимо друг 

от друга, а образуют кластеры, которые можно рассмат-

ривать как виды социальных норм. В проведенных на-

ми ранее исследованиях была выявлена и обоснована 

целесообразность учета наличия нескольких кластеров 

или видов социальных норм. Например, темпоральные 

нормы – это репрезентации социально одобряемого 

хронологического времени и порядка наступления жиз-

ненных событий (окончания учебы, вступления в брак 

и т. д.). Нормы социальной и личностной идентифика-

ции – это репрезентации социально одобряемых и при-

нимаемых образцов соотнесения социально-психоло-

гических и индивидуально-личностных свойств со 

свойствами референтной группы [14, с. 245].  

Следует иметь в виду, что в основание разработан-

ной классификации положен скорее внешний критерий, 

отражающий специфику разнообразных социальных 

ситуаций. В этом случае понятие «социальная норма» 

соотносится с эксплицитным социальным поведением, 

которое одобряется референтной социальной группой. 

Однако каждый из приведенных видов норм имеет еще 

и интрапсихический аспект, наполнение которого со-

ставляют элементы когнитивной переработки опыта 

реализации этих норм в социальном поведении. Тогда 

«внутренним» критерием для классификации элементов 

когнитивной переработки нормативных событий стано-

вится суждение человека о приемлемости и прагматич-

ности выбираемого им способа поведения. Термин 

«суждение» в этом контексте относится к любому ут-

верждению, устанавливающему субъективную «исти-

ну» или «предпочтение». В нормативном суждении за-

фиксированы «правильность» или «предпочтитель-

ность» социального поведения или образа мыслей на 

индивидуальном уровне вне зависимости от конкретной 

социальной ситуации или членства в той или иной со-

циальной группе.  

Все сказанное позволяет сформулировать предмет  

и цель нашего исследования – выявление содержания 

религиозных норм как репрезентаций индивидуального 

опыта, выраженного как нормативные суждения. При 

этом мы исходим из того, что религиозный опыт чело-

века не связан напрямую с его уровнем религиозности 

или с его принадлежностью к конфессиональной груп-

пе. Он является продуктом инкультурации и в этом 

смысле представляет собой универсальный «интроект».  

В исследовании мы стремились ответить на ряд во-

просов. Во-первых, следует убедиться, что инкультури-

рованный религиозный опыт на самом деле получает 

вербальное выражение в форме нормативных сужде-

ний. Во-вторых, на основе обобщения отдельных суж-

дений необходимо определить виды религиозных норм. 

В-третьих, важно проверить гипотезу о функциях инди-

видуальной приемлемости и прагматичности религиоз-

ных норм. Сформулированные вопросы, по сути, явля-

ются целями нашего исследования.  

 

МЕТОДИКА ИССЛЕДОВАНИЯ 

Реализуемый социокогнитивный подход к изучению 

религиозных норм предполагает выбор релевантных 

ему исследовательских методов. В данном подходе в на-

личии имеются три дифференцированные группы ме-

тодов: самопрезентации, идентификации, выявления  

и формулировки суждений [15]. 

На описываемом этапе исследования применялся 

метод выявления и формулировки суждений. Он пред-

полагает, что суждения о нормах высказываются в кон-

тексте вынесения оценки или с оценочной позиции. 

Оценка высказывается в отношении объектов, которые 

являются носителями искомых норм или придерживают-

ся их. Нормативность или ненормативность этих объек-

тов по каким-либо причинам известна респондентам. 

Использование этой группы методов вариативно. 

Наиболее типичным является проведение полуструкту-

рированного или неструктурированного интервью, в ко-

тором респондентам предлагаются соответствующие 

стимульные материалы (задачи, игры, сценарии, филь-

мы). Допускаются различные виды шкалирования. 

Предпочтительна максимально вариативная выборка 

респондентов с тем, чтобы получить множество сужде-

ний из разных источников. 

Для получения эмпирических данных на первом 

этапе исследования применялся метод полуструктури-

рованного интервью [16]. Оно проводилось с людьми 

разного возраста, пола, уровня религиозности и вероис-

поведания (максимально вариативная выборка). Всего 

было проведено 15 интервью, и это количество позво-

лило соблюсти принцип смыслового насыщения.  

В начале интервью респондентам предлагалось вы-

сказать мнение о религии, о ее значении в их жизни. 

Эта часть интервью имела вводный, «разогревающий» 

характер и проводилась с целью актуализировать  

и обобщить фрагменты собственного религиозного 

опыта респондентов. Далее им предлагался список об-

щеизвестных религиозных персонажей – носителей 

существенных и разделяемых ценностей в этой области 

(Христос, Магомет, Будда, атеист, грешник, прихожа-

нин, священник). Выбор персонажей выполняет здесь 

две функции: обеспечивает валидность вербального 

материала и задает ситуацию, которая способствует 

актуализации нормативного аспекта интервью. Норма-

тивный аспект интервью поддерживается далее содер-

жанием инструкции респонденту: «Скажите, как эти 

персонажи считают правильным (приемлемым, нор-

мальным) относиться к другим людям, представителям 

других конфессий, к самим себе, как правильно вести 

себя в повседневной жизни: в семье, на работе и т. д.». 

В ходе интервью респондент выступает в качестве 

субъекта оценки, формулируя нормативные суждения 

на основе собственных воспоминаний о религиозном 

опыте. 

В результате был сформирован список из 120 суж-

дений, пригодных для дальнейшего анализа. Анализ 

проводился в соответствии с принципами и правилами, 

разработанными и обоснованными в авторской концеп-

ции качественного подхода в психологическом исследо-

вании [17]. К сожалению, рамки статьи не позволяют 

остановиться на содержательных и технических под-

робностях процедуры анализа. Отметим только, что  

в его основу положены элементы феноменографии  

и матричного анализа. Феноменография является под-

ходом к анализу и обобщению первичных лингвисти-

ческих данных. Ее применение позволяет выявлять 
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смысловые компоненты субъективных репрезентаций 

социальных феноменов, зафиксированных в языке рес-

пондентов [18]. Феноменографический подход обеспе-

чивает содержательную валидность обобщения первич-

ных данных. Матричный анализ представляет собой 

техническую процедуру, направленную на поиск крите-

риев дифференциации смысловых единиц высказыва-

ний, основных тенденций отношений между различны-

ми группами информации и выявлении на этой основе 

обобщенных категорий [19].  

 

РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЯ И ИХ 

ИНТЕРПРЕТАЦИЯ 

В итоге было сформировано четыре кластера нор-

мативных суждений. С нашей точки зрения, вполне до-

пустимо интерпретировать эти кластеры нормативных 

суждений как компоненты целостной структуры рели-

гиозных норм. В логике реализуемого в работе социо-

когнитивного подхода, религиозные нормы – это субъ-

ективные репрезентации результатов когнитивной пе-

реработки человеком информации о представленных  

в культуре религиозных «интроектах» или прототипах. 

Следуя этому определению, логично предположить, что 

религиозные нормы являются частью системы пре-

скриптивных социальных норм и детерминируют соци-

альное поведение человека и его образ мыслей. Выяв-

ленные кластеры нормативных суждений следует рас-

сматривать как виды религиозных норм.  

1. Нормы атрибуции ответственности. Этот вид ре-

лигиозных норм очерчивает границы, в рамках которых 

человек находит для себя приемлемым или полезным 

считать себя субъектом социальной активности. С этой 

точки зрения нормативными суждениями, с одной сто-

роны, являются те, которые отражают эту внутреннюю 

позицию – концентрация ответственности («Не сотвори 

себе кумира»), а с другой стороны, отдают приоритет 

фаталистическим установкам («В грехе родились,  

в грехе умрем») – диффузия ответственности.  

2. Нормы социального взаимодействия. Трансфор-

мированный в нормы религиозный опыт влияет на вы-

бор эгоцентрической («Ведите себя, как сердце подска-

жет») или социоцентрической нормативной ориентации 

в социальном взаимодействии («Нужно нести свет  

и добро»). 

3. Нормы межличностного взаимодействия. В этом 

случае религиозные нормативные суждения дифферен-

цируют приемлемость и утилитарность позиции, зани-

маемой человеком в непосредственном взаимодействии 

с окружающими. Эта позиция может отражать альтруи-

стические («Относитесь к другим так, как Вы относи-

тесь к себе») или эгоистические установки («Пресле-

дуйте личные интересы»). 

4. Нормы самопрезентации. Этот кластер содержит 

результаты когнитивной переработки нормативных со-

бытий, в которых человеком решается проблема управ-

ления впечатлением о себе в глазах других людей. Нами 

выявлены по меньшей мере две модальности норматив-

ности. Во-первых, приемлемым и полезным является 

проявление общительности, естественности, готовности 

к сотрудничеству, то есть «открытость» («Нужно верить 

в помощь и милосердие других людей»). В другом слу-

чае нормативные суждения выражают значения скрыт-

ности, отчужденности, излишней строгости в оценке 

людей. Тогда речь может идти об «изолированности» 

(«Правильно надеяться только на свои силы»).  

Приведенные результаты отражают итоги начального 

этапа психологического исследования религиозных 

норм. Тем не менее они позволяют привести ряд рассуж-

дений, полезных как с точки зрения дополнения уже су-

ществующих взглядов на психологическую природу ре-

лигиозных норм, так и в связи с перспективами работы.  

Первое рассуждение касается онтологического ста-

туса религиозных норм. Репрезентация религиозных 

норм может получить интерпретацию в связи с когни-

тивными теориями самопознания [20]. Эти теории раз-

деляют общий взгляд на важность хранящейся в памяти 

информации о прошлом поведении. Различия касаются 

механизмов репрезентации. В одном случае индивиду-

альные религиозные нормы являются репрезентацией 

опыта взаимодействия с многочисленными примерами 

следования религиозным нормам. Человек будет гово-

рить о себе как о «выполняющем религиозные нормы», 

если он сравнивает свое поведение с этими примерами, 

и оказывается, что его поведение соответствует этим 

примерам. В другом случае религиозные нормы репре-

зентируются как обобщенные характеристики поведе-

ния. Из памяти «извлекаются» не конкретные примеры 

следования религиозным нормам, а культурно и исто-

рически обусловленные образцы, принятые в качестве 

религиозных норм. Тогда религиозная нормативность 

есть результат сравнения себя не с конкретными приме-

рами, а с этими образцами.  

Эти сущностные характеристики религиозных норм, 

с нашей точки зрения, дифференцируют возможные 

подходы к их изучению. В первом случае следование 

религиозным нормам будет детерминировано уровнем  

и характером религиозности. Тогда следует говорить  

о «верующих» как эмпирическом объекте исследования. 

Во втором случае религиозные нормы составляют 

фрагмент индивидуальной психологической реально-

сти, которая обусловлена не столько «заповедями», «ка-

нонами» и т. п., сколько образцами социального пове-

дения, определяющими его приемлемость и полезность. 

Здесь исследовательские вопросы будут касаться инди-

видуальной специфики репрезентаций религиозных 

норм, в том числе с учетом конфессиональных особен-

ностей.  

Далее, по нашему мнению, интерес представляет 

выявленный бинарный характер видов религиозных 

норм. Концентрация ответственности и фатализм, со-

циоцентризм и эгоцентризм, альтруизм и эгоизм, от-

крытость и изолированность не отрицают друг друга 

логически и функционально. Они являются взаимосвя-

занными противоположностями, создающими систему, 

которая характеризуется согласованностью, гибкостью 

и изменчивостью. Наличие этих противоположностей 

подчеркивает прескриптивный характер репрезентаций 

религиозных норм. Тогда выбор нормы, которой нужно 

или не нужно следовать, сопряжен с критериями соци-

альной полезности и приемлемости.  

 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

Несомненно, приведенные результаты являются 

стимулом для формулирования новых исследователь-

ских вопросов. Например, это проверка гипотезы о су-

ществовании конфессиональных различий в определе-
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нии видов и внутреннего содержания репрезентаций 

религиозных норм. Далее, необходимо уточнить соот-

ношение критериев «приемлемости» и «полезности» 

следования религиозным нормам. Наконец, это вопрос 

о функциях репрезентаций религиозных норм с точки 

зрения социальной адаптации. Ответы на эти вопросы, 

вероятно, можно отыскать, продолжая исследование. 

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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Abstract: Within the sociocognitive approach, the religious norms are determined as the subjective representations of 

the results of a person’s cognitive processing of the information about the religious phenomena presented in the culture. 

The religious norms are present within the everyday life language and expressed as the normative judgments reflecting  

the correctness and preference of social behavior and way of thinking. Certain normative judgments do not exist inde-

pendently of each other but form the clusters that can be considered as the kinds of social norms. 

The goal of presented empirical research is to determine the kinds of religious norms expressed as a normative judg-

ment. The study tests a hypothesis about a verbal expression in the form of normative judgments of the enculturated reli-

gious experience. As the data-collection method, the author uses the semi-structured interviews method determining  

the judgments about the norms in the context of the evaluative attitude. The evaluations are expressed in respect of  

the objects that are the bearers of desired norms or adhere to them. The elements of phenomenography and matrix analysis 

serve as the method of qualitative data analysis. 

The study allows speaking about the existence of at least four kinds of religious norms: responsibility attribution 

norms, social interaction norms, interpersonal interaction norms, and self-introduction norms. Thus, the religious norms 

form a fragment of the individual psychological reality caused by the patterns of social behavior determining its accepta-

bility and usefulness. 

Quoted results and conclusions offer the opportunities for the study of confessional differences when determining  

the types and inner content of the religious norms representations. Moreover, the results of the study highlight the neces-

sity to specify the functions of religious norms representations in the context of social adaptation. 
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ДИНАМИКА МОТИВАЦИОННОЙ СФЕРЫ ЛИЧНОСТИ ПРИ СМЕНЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ 

ДЕЯТЕЛЬНОСТИ В КОНТЕКСТЕ ТЕОРИИ САМОДЕТЕРМИНАЦИИ 

© 2017 

Н.В. Черный, аспирант факультета социальных наук 

Национальный исследовательский университет «Высшая школа экономики», Москва (Россия) 

Ключевые слова: теория самодетерминации; трудовая мотивация; профессиональная направленность; смена 

профессиональной направленности.  

Аннотация: В статье рассмотрены результаты изучения изменения мотивационной сферы личности при смене 

профессии. Актуальность работы обусловлена тем, что число специалистов, желающих сменить направление про-

фессиональной деятельности, постоянно растет, однако эмпирических работ, освещающих данную проблематику, 

все еще недостаточно. Выборку составили сотрудники международного аэропорта «Домодедово», решившие 

пройти переподготовку и сменить основное направление своей профессиональной деятельности. В качестве тео-

ретико-методологической основы исследования была выбрана теория самодетерминации Э. Деси и Р. Райана, одна 

из наиболее концептуально проработанных и актуальных теорий мотивации в психологии на сегодняшний день. 

В статье представлены современные подходы к изучению самодетерминации, как одного из ключевых понятий, 

в контексте личностного потенциала личности. Показано, что процесс профессионального развития непосредст-

венно связан с изменением показателей личностной автономии как широкого интегративного конструкта. Пред-

ставлены результаты исследования мотивационной сферы личности 140 сотрудников, прошедших профессиональ-

ную переподготовку по программам различных вузов г. Москвы. Диагностика проводилась в начале и по оконча-

нии периода профессиональной переподготовки (13 месяцев) с помощью специализированных тестовых методик. 

В качестве психодиагностических инструментов использовался опросник каузальных ориентаций (авторы методи-

ки Э. Дэси и Р. Райан; адаптация О.Е. Дергачевой, Л.Я. Дорфмана и Д.А. Леонтьева) и тест смысложизненных ори-

ентаций (СЖО) (автор методики Д.А. Леонтьев). Показано, что прохождение профессиональной переподготовки 

связано с положительной динамикой показателей автономного типа каузальной ориентации и смысложизненных 

ориентаций. Впервые смена профессиональной направленности рассмотрена в контексте теории самодетерминации. 

ВВЕДЕНИЕ 

В настоящий момент можно наблюдать, что сущест-

венные социальные изменения и связанные с ними но-

вые возможности для профессионального развития 

в виде постоянно увеличивающегося количества про-

грамм второго высшего образования, повышения квали-

фикации и профессиональной переподготовки требуют 

изучения тех психологических изменений, которые про-

исходят с личностью при смене профессиональной роли, 

их влияния на функционирование трудовых коллективов 

и профессиональных групп. Новые социально-

экономические тенденции, смена монопрофессионализ-

ма на полипрофессионализм привели к тому, что органи-

зации в настоящее время испытывают потребность в 

профессионально мобильных специалистах, способных 

успешно и эффективно находить и реализовывать свой 

потенциал в изменяющихся условиях в связи с планиро-

ванием и сменой курса своей карьеры.  

Однако реальная практика психологического кон-

сультирования демонстрирует, что из-за некоторых сте-

реотипов многие люди хотя и испытывают неудовле-

творенность своей профессией и осознают невозмож-

ность реализации своего внутреннего потенциала в дан-

ной трудовой сфере, но при этом избегают способов 

разрешения сложившейся ситуации, так как считают 

смену профессии показателем собственной некомпе-

тентности. И хотя человек продолжает работать, даль-

нейшая профессиональная активность становится не-

эффективной, снижается самооценка, возникают труд-

ности не только в трудовой деятельности, но и во мно-

гих других областях жизни [1; 2]. 

В данной ситуации основные задачи психологиче-

ского сопровождения и карьерного консультирования 

должны быть ориентированы на анализ следствий, вы-

текающих из пересмотра возможностей дальнейшей 

самореализации в той или иной трудовой деятельности, 

определение перспектив личностного и профессио-

нального роста в новой профессии или при расширении 

карьерных возможностей той, что имеется на данный 

момент. Если в прежней профессии активная самореа-

лизация представляется невозможной, то деятельность 

специалистов психологического профиля должна быть 

направлена на изменение представления о смене про-

фессии как о профессиональной непригодности, обос-

нование сознательной смены трудовой деятельности как 

возможности дальнейшего профессионального и лич-

ностного развития, помощь в построении профессио-

нальной перспективы в иной деятельности [1; 3]. 

Изучение феномена сознательной смены профессии 

в отечественной психологии в основном велось в кон-

тексте анализа ситуации вынужденного ухода из дея-

тельности, обусловленного социально-экономическими 

факторами (безработицей). Смена профессии, вызван-

ная психологическими причинами, изучалась крайне 

мало или определялась как следствие профессиональ-

ной непригодности, единичный факт в процессе про-

фессионального развития. Однако специфика развития 

современного общества, как было указано выше, требу-

ет иного подхода к изучению феномена сознательной 

смены профессии, что и было реализовано в данном 

исследовании.  

В качестве теоретико-методологической основы для 

изучения представленной проблематики наиболее кон-

структивной, на наш взгляд, является концепция разви-

тия личностного потенциала и теория самодетермина-

ции. Данные концепции являются одними из самых 
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актуальных в области изучения личностного и профес-

сионального развития. 

По Д.А. Леонтьеву, «личностный потенциал являет-

ся интегральной характеристикой уровня личностной 

зрелости. Формой проявления личностного потенциала 

является феномен самодетерминации личности. Лично-

стный потенциал отражает меру преодоления лично-

стью заданных обстоятельств, в конечном счете преодо-

ление личностью самой себя, а также меру прилагае-

мых ей усилий по работе над собой и над обстоятельст-

вами своей жизни» [4–6].  

Понятие «личностный потенциал» можно понимать 

как способность индивида к увеличению своих внут-

ренних возможностей, не в последнюю очередь – спо-

собность к личностному развитию. Последнее, в свою 

очередь, способствует богатой внутренней жизни, эф-

фективности взаимодействия с окружающим миром, про-

дуктивности в различных областях деятельности [7; 8].  

Личностный потенциал играет важную роль в пери-

од адаптации к условиям жизнедеятельности, в форми-

ровании профессиональных навыков, оказывает влия-

ние на карьеру, успешность самореализации, развитие 

своих способностей. Как отмечает Е.Ю. Мандрикова, 

структуру личностного потенциала в организационном 

контексте «помимо автономной каузальной ориентации 

как проявления феномена самодетерминации личности, 

составляют также жизнестойкость, толерантность к не-

определенности, наличие временной перспективы, спо-

собность осуществлять личностный выбор» [9]. 

Теоретической основой теории самодетерминации 

является анализ внутренней и внешней, нематериаль-

ной и материальной мотивации. Исследования такого 

рода, начатые Э. Деси, продолжаются и поныне. На 

данный момент выделяются различные типы казуаль-

ной ориентации (автономная, контролирующая и без-

личная) и мотивационные подсистемы (внешняя, внут-

ренняя, безличная) [10–12].  

В соответствии с особенностями индивидуального 

развития мотивационной сферы у человека формирует-

ся определенный локус каузальности. Локус каузально-

сти отражает то, на что ориентируется человек при по-

строении своего поведения. Если поведение основыва-

ется на собственном личностном выборе, то это авто-

номный локус каузальности, если на ожидаемой награ-

де или каких-либо внешних требованиях, то это внеш-

ний локус, а если формирование жизненных целей че-

ловека основывается на убеждении в невозможности 

достижения желаемого результата или носит хаотич-

ный, случайный характер, то это так называемый без-

личный локус каузальности. Каждому типу локуса кау-

зальности соответствует своя структура мотивацион-

ной подсистемы, т. е. тип преобладающей мотивации. 

Структура мотивационной подсистемы в сочетании с со-

ответствующими аффективными, когнитивными и дру-

гими психологическими характеристиками определяет-

ся авторами теории (Э. Дэси и Р. Райаном) как каузаль-

ная ориентация, которая может быть внешней («экстер-

нальной»), внутренней («интернальной») или безлич-

ной [10–12]. 

Индивидов с доминирующей внешней каузальной 

ориентацией характеризует стремление к сверхдости-

жениям. Они верят в зависимость получаемых резуль-

татов от поведенческих реакций и, стремясь достичь 

успеха, находятся в поиске его внешних признаков.  

В основе этой личностной ориентации лежит недос-

таток самодетерминации. Внутренний мир индивида 

в основном регулируется внешней мотивационной суб-

системой, это ведет к негибкости в поведенческих ре-

акциях и в разнообразии когнитивных паттернов в вос-

приятии. При совершении выбора решения индивида 

базируются не на собственных внутренних потребно-

стях, а на внешних критериях и импульсах. Мотиваци-

онная сфера личности чрезмерно определяется внеш-

ними обстоятельствами. По мнению Э. Деси, такие ин-

дивиды в своем развитии утрачивают связь с основны-

ми органическими потребностями. Потеря чувства ав-

тономии компенсируется сильной потребностью в кон-

троле извне [13]. 

Индивиды с автономной каузальной ориентацией по 

большей степени оперируют внутренней мотивацион-

ной системой. У них преобладают тенденции воспри-

нимать локус каузальности как внутренний, испытывать 

чувства автономии и компетентности. Им несвойствен-

но самообвинение в случае неудачи, их поведение гиб-

кое и чувствительное к изменениям среды. Налицо вы-

сокая степень осознания своих базовых потребностей  

и четкое использование различной информации для 

принятия решений о регуляции своего поведения. 

Следствием этого является то, что у них развито чувст-

во компетентности, а также высокий уровень самоде-

терминации. Такой индивид способен изменять свое 

автоматизированное поведение в самодетерминирован-

ное, «перепрограммировать» его, управлять им соглас-

но своим сознательным решениям [14].  

Индивидов с безличной каузальной ориентацией ха-

рактеризует так называемый феномен «выученной бес-

помощности», так как они научены на своем опыте то-

му, что состояние среды не зависит от их действий. 

Внутренний мир и поведение индивида демонстрируют 

минимум самодетерминации. У него преобладает амо-

тивирующая субсистема с определенными проявления-

ми внешней мотивирующей, что выражается в беспо-

мощном и автоматическом поведении [15–17]. 

Авторы теории, Э. Деси и Р. Райан полагают, что  

у людей присутствуют ориентации всех трех типов,  

а индивидуальные различия выражаются в их пропор-

циях. В литературе понятие каузальных ориентаций 

иногда рассматривается как более разработанная и диф-

ференцированная версия такого хорошо известного  

и более раннего понятия, как локус контроля. 

Для измерения степени выраженности различных 

типов каузальных ориентаций Э. Деси и Р. Райаном был 

разработан специальный психодиагностический инст-

румент – «Опросник каузальной ориентации» [18]. 

Пункты данной методики представляют собой описание 

различных бытовых ситуаций, поскольку согласно тео-

рии каузальные ориентации проявляются в индивиду-

альных реакциях на события, происходящие в повсе-

дневной жизни индивида. Ситуации подобраны таким 

образом, что каждая из них предполагает несколько 

возможных способов реагирования (вербальных, пове-

денческих или в когнитивном плане, на уровне мыслей 

и эмоций). Для каждой ситуации в методике предлагает-

ся три варианта поведения, описание которых включает  

в себя психологические реакции всех трех типов кау-

зальных ориентаций. Респонденту необходимо оценить, 
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насколько естественно для него реагировать в той или 

иной ситуации каждым из трех описанных способов. 

Тот или иной тип каузальной ориентации, связыва-

ясь с существующей рабочей мотивацией, оказывает 

прямое влияние на удовлетворенность трудом, эффек-

тивность деятельности и идентификацию как с профес-

сией и организацией в целом, так и с результатами кон-

кретной работы. Контролирующая каузальная ориента-

ция является предиктором преобладания защитных по-

веденческих реакций, общественного самосознания, 

повышенного внимания к стимулам внешнего характера 

(оплате труда, признанию коллектива, отношению руко-

водителя и т. д.). Автономная же каузальная ориентация 

способствует развитию рефлексии, объективной само-

оценки, взаимосвязанности индивида со своей профес-

сией и результатами труда, проявлению творчества при 

решении рабочих задач. И наконец, безличная каузаль-

ная ориентация коррелирует с ярко выраженным внеш-

ним локусом контроля, заниженной самооценкой, об-

щим депрессивным и апатичным психологическим со-

стоянием [19; 20]. 

Результаты исследований самодетерминации в об-

ласти профессионального развития позволяют исполь-

зовать данную концепцию как надежный и современ-

ный инструмент для определения психологических за-

кономерностей сознательной смены профессии в кон-

тексте профессионального развития в жизни человека.  

Целью исследования является изучение изменения 

мотивационной сферы личности у сотрудников, ре-

шивших пройти переподготовку и сменить основное 

направление своей профессиональной деятельности,  

в контексте теории самодетерминации. 

 

ОБЪЕКТ И ГИПОТЕЗА ИССЛЕДОВАНИЯ 

Объектом исследования является мотивационная 

сфера личности до и после процесса профессионально-

го переобучения. Проверке подвергалась гипотеза о том, 

что следствием успешного переобучения и освоения 

новой профессиональной роли является преобладание 

автономного стиля мотивации, положительная динами-

ка показателей смысложизненных ориентаций, связан-

ных с развитием внутренней мотивации. Следователь-

но, предполагаем, что смена профессии может рассмат-

риваться в контексте личностного развития. 

 

МЕТОДИКА ИССЛЕДОВАНИЯ 

В ходе работы были использованы следующие мето-

дики для диагностики особенностей мотивационной 

сферы личности в контексте личностного потенциала  

и теории самодетерминации:  

I. Опросник каузальных ориентаций (Э. Дэси  

и Р. Райан, в адаптации О.Е. Дергачевой, Л.Я. Дорфмана 

и Д.А. Леонтьева). Методика направлена на диагности-

ку каузальных ориентаций – основных типов мотиваци-

онных побуждений к совершению действий и выбору 

[21; 22]. 

Средние значения и стандартное отклонение опрос-

ника индивидуальных стилей мотивации по субшкалам: 
1. Автономная каузальная ориентация: 140±15. 
2. Внешняя каузальная ориентация: 90±15. 
3. Безличная каузальная ориентация: 90±15. 
II. Тест смысложизненных ориентаций (СЖО)  

(Д.А. Леонтьев). Методика направлена на диагностику 

наполненности смысловой сферы личности на основе 

теории стремления к смыслу и логотерапии В. Франкла 

[23]. Смысложизненные ориентации взаимосвязаны со 

стилями каузальных ориентаций в структуре мотиваци-

онной сферы личности [21]. Диагностика данного кон-

структа позволит расширить и углубить результаты на-

шего исследования. 

Средние значения и стандартное отклонение опрос-

ника СЖО по субшкалам: 

1. Цели в жизни: 32,90±5,92. 

2. Процесс жизни: 31,09±4,44. 

3. Результативность жизни: 25,46±4,30. 

4. Локус контроля – Я: 21,13±3,85. 

5. Локус контроля – жизнь: 30,14±5,80. 

6. Общий показатель ОЖ: 103,10±15,03. 

Процедура исследования включала компьютеризи-

рованное тестирование и индивидуальную обратную 

связь по его результатам; для обработки полученных 

результатов использовалась программа статистической 

обработки данных SPSS Statistics V.22. 

Исследование состояло из 2 этапов: теста и ретеста. 

Время проведения ретеста соответствовало окончанию 

периода профессиональной переподготовки у сотрудников. 

Выборку составили сотрудники международного аэ-

ропорта «Домодедово», проходящие профессиональную 

переподготовку по различным видам трудовой деятель-

ности по собственному желанию, в возрасте 18–45 лет 

(n=120), 30 женщин и 90 мужчин.  

 

РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЯ И ИХ  

ОБСУЖДЕНИЕ 

С целью выяснения связности рассматриваемых 

конструктов был проведен корреляционный анализ.  

В результате были обнаружены статистически значи-

мые корреляции между показателями методик, что от-

ражено в таблице 1. 

Автономная каузальная ориентация оказалось поло-

жительно связанной со всеми шкалами теста смысло-

жизненных ориентаций: целей (p=0,012), процесса 

(p=0,019), результата (p=0,09), локуса контроля –  

Я (p=0,05), локуса контроля – жизнь (p=0,016), общим 

показателем (p=0,025); внешняя ориентация – отрица-

тельно со шкалами локуса контроля – жизнь (p=0,004), 

общим показателем (p=0,038). Положительные корре-

ляции автономной каузальной ориентации со всеми 

шкалами опросника СЖО могут свидетельствовать  

о том, что у автономного индивида проявляются все 

признаки целеустремленности и осмысленности 

жизни.  

Полученные данные согласуются с результатами, по-

лученными при адаптации «Опросника каузальной ори-

ентации» Д.А. Леонтьевым, О.Е. Дергачевой и Л.Я. Дор-

фманом [21]. 

В таблицах 2 и 3 приведена описательная статистика 

основного массива данных, собранных с помощью вы-

шеописанных методик, с разницей сбора информации  

в 13 месяцев (срок прохождения профессиональной 

переподготовки всеми респондентами). 

Методика диагностики некоторых аспектов мотива-

ционной сферы личности позволила выявить близкий  

к среднему уровень выраженности автономной и безличной 

каузальных ориентаций и высокий уровень внешней кау-

зальной ориентации, несколько выше среднего показатели 
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Таблица 1. Связи шкал опросника каузальных ориентаций со шкалами опросника СЖО  

(значения ранговой корреляции по Спирмену) 

 

Методика Шкала 

Автономная  

каузальная  

ориентация 

Внешняя  

каузальная  

ориентация 

Безличная  

каузальная  

ориентация 

Тест смысложизненных  

ориентаций 

Цели 0,296* −0,173 −0,271* 

Процесс 0,277* −0,245* −0,305** 

Результат 0,304** −0,324** −0,163 

Локус контроля – Я 0,235* −0,242* −0,354** 

Локус контроля – жизнь 0,288* −0,130 −0,354 

Общий показатель 0,266* −0,196 −0,243* 
Примечание: * – p<0,05, ** – p<0,01, *** – p<0,001. 

 

 

Таблица 2. Описательная статистика результатов «Опросника индивидуальных стилей мотивации»  

и СЖО в начале профессиональной переподготовки 

 

Методика Шкала M Me Min Max SD 

Опросник каузальных ориентаций Автономная каузальная ориентация 132,20 130 98 142 13 

Внешняя каузальная ориентация 115,70 116 102 123 15 

Безличная каузальная ориентация 95,50 96 90 110 10 

Тест смысложизненных ориентаций Цели 33,56 33 25 39 6 

Процесс 27,12 27 22 34 6 

Результат 26,60 27 21 32 4 

Локус контроля – Я 18,32 19 13 23 5 

Локус контроля – жизнь 27,60 28 22 35 8 

Общий показатель 90,32 90 76 97 15 

 

 

Таблица 3. Описательная статистика результатов «Опросника индивидуальных стилей мотивации»  

и СЖО по окончании профессиональной переподготовки 

 

Методика Шкала M Me Min Max SD 

Опросник каузальных 

ориентаций 

Автономная каузальная ориентация 144,30 145 135 162 14 

Внешняя каузальная ориентация 104,60 105 87 116 15 

Безличная каузальная ориентация 89,70 90 75 107 12 

Тест смысложизненных 

ориентаций 

Цели 38,00 29 21 36 6 

Процесс 32,02 27 22 34 6 

Результат 29,78 21 17 25 4 

Локус контроля – Я 22,67 19 13 23 5 

Локус контроля – жизнь 32,42 28 22 35 8 

Общий показатель 90,32 112 76 97 15 

 

 

«цели» и «результат» по методике СЖО в данной выборке. 

По полученным результатам можно сделать вывод о том, 

что у респондентов преобладает влияние внешних моти-

вационных факторов, но при этом присутствует опреде-

ленная доля целеустремленности. Последнее, возможно, 

является предиктором решения о смене профессионально-

го пути. 

Полученные результаты ретеста свидетельствуют о том, 

что значение ряда показателей заметно изменилось. 

Однако необходимо также проверить значимость стати-

стических различий обсуждаемых величин между дву-

мя наборами данных. Результаты проведенного анализа 

отражены в таблице 4. 

Результаты статистического анализа различий меж-

ду показателями до и после прохождения профессио-

нальной переподготовки с помощью t-критерия Стью-

дента позволяют нам утверждать, что переподготовка 

действительно оказывает влияние на развитие автоном-

ного типа каузальной ориентациии смысложизненных 

ориентаций.  

Таким образом, в результате проведенного эмпири-

ческого исследования, во-первых, выявлено, что пока-

затели самодетерминации и смысложизненных ориен-

таций связаны между собой, что подтверждает тезис  

о том, что выраженность внутренней мотивации влияет 

на уровень рефлексии, благополучия и способность 

совершать личностный выбор; во-вторых, обнаружены 

статистически значимые различия в структуре внутрен-

ней мотивации сотрудников до и после прохождения 

профессиональной переподготовки. 
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Таблица 4. Различия средних значений методик до и после прохождения профессиональной переподготовки 

 

Методика Шкала 

Среднее значение 

на начало 

профессиональной 

переподготовки 

Среднее значение 

на конец 

профессиональной 

переподготовки 

Значение 

коэффициента 

различий (парный 

t-критерий Стьюдента) 

Опросник  

каузальных  

ориентаций 

Автономная каузальная  

ориентация 

132,20 144,30 4,35 

Внешняя каузальная  

ориентация 

115,70 105,60 2,62 

Безличная каузальная  

ориентация 

95,50 89,70 3,23 

Тест  

смысложизненных  

ориентаций 

Цели 33,56 38,00 3,25 

Процесс 27,12 32,02 3,31 

Результат 26,60 29,78 2,23 

Локус контроля – Я 18,32 22,67 3,35 

Локус контроля – жизнь 27,60 32,42 2,82 

Общий показатель 90,32 112,00 4,71 
Примечание: различия статистически значимы для p<0,05. 

 

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ И ВЫВОДЫ 

Анализируя полученные результаты, можно отметить 

значимость влияния процесса профессиональной пере-

подготовки на развитие автономии личности. Сравнивая 

показатели типов каузальной ориентации с разницей во 

времени, можно отметить тенденцию к повышению 

личностной автономии, внутренней мотивации ввиду 

статистически значимого различия показателей до  

и после прохождения профессиональной переподготов-

ки. Подобная тенденция может быть следствием пози-

тивного влияния совершения личностного выбора и до-

стигаемого благодаря приложенным усилиям результата 

в виде расширения своих профессиональных возмож-

ностей или смены карьерного пути, возможности «ис-

править» ошибку при выборе профессии в прошлом.  

 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

Наряду с традиционными задачами психологического 

сопровождения персонала организаций, которые в ко-

нечном итоге ориентированы на оптимизацию и повы-

шение эффективности трудовой деятельности, встают 

вопросы консультирования при сознательной смене про-

фессии и ее встраивания в систему организационного 

карьерного планирования в контексте реализации лично-

стной автономии и профессиональной перспективы. 
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Abstract: The paper describes the results of the research aimed at studying changes in the motivational sphere of a per-

sonality when changing a career. The significance of the issue is caused by the fact that the number of professionals will-

ing to change their occupational orientation is growing, though the number of empirical works covering this perspective is 

not sufficient. The sample is represented by the employees of “Domodedovo” International Airport, who decided to retrain 

and change their main occupational orientation. Self-determination theory of E. Deci and R. Ryan – one of the most con-

ceptually developed current theories of motivation in psychology was used as a theoretical and methodological foundation 

of the study. The paper presents modern approaches to the study of self-determination as one of the key concepts within 

the framework of personality potential of an individual. It is shown that the process of professional development is directly 

associated with changes in indicators of personal autonomy as a broad integrative construct. The author presents the results 

of research of motivational sphere of the personality of 140 employees who took occupational retraining programs provid-

ed by Moscow universities. Diagnostics was carried out at the beginning and at the end of the retraining period (which last 

for 13 months) based on specialized test methods. The following diagnostic tools were used: the General Causality Orien-

tation Scale (E. Deci and R. Ryan, adapted by O.E. Dergacheva, L.Ya. Dorfman, D.A. Leontiev) and Purpose-in-Life Test 

(PIL) (adapted by D.A. Leontiev). It is shown that occupational retraining is connected with positive dynamics of autono-

mous type indicators of causal orientation and life-purpose orientations. It is the first time when the change of occupational 

orientation is considered within the self-determination theory framework. 
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неопределенность. 

Аннотация: Статья представляет теоретический анализ проблемы взаимоотношений границ Я и не-Я личности 

и детерминации ее поведения в ситуации субъективной неопределенности. Цель исследования – определение роли 

границ Я в детерминации поведения человека в условиях субъективной неопределенности. Анализ вариантов де-

терминации поведения включает его самодетерминацию, несамодетерминацию и индетерминацию с неоднознач-

ностью будущего. Показано, что повседневная детерминация поведения является композицией самодетерминации 

и несамодетерминции в их гибких индивидуальных пропорциях. Ситуация неопределенности как точка бифурка-

ции определяет появление пограничного состояния человека, где отменяется привычная детерминация и напряга-

ется система границ Я – динамическая (изменяющаяся), открытая (в диалогических отношениях человека с миром 

и с самим собой), функциональная (Я-отграничения). В этой ситуации тестируются пределы возможностей, осоз-

наются и реконструируются границы Я и не-Я в новых условиях. Автор доказывает, что преодоление актуальных 

границ или блокирование границ новых возможностей зависит от специфики функционирования самих границ, 

которая определяет локус каузальности как доминанту ориентации в поведении и каузальную ориентацию как 

преобладающую мотивацию (согласно теории Э. Деси и Р. Райана), характер детерминации поведения и способ 

реагирования человека на вызов неопределенности. Результатом авторского анализа является типология схем де-

терминации поведения по критериям формы переживания субъективной неопределенности (позитивное, негатив-

ное), варианта Я-отграничения (конструктивное, деструктивное, дефицитарное) и каузальной ориентации (авто-

номная интернальная, контролируемая экстернальная, безличная амотивирующая). Автор приходит к выводам  

о связях переживания неопределенности с индивидуально-типовыми композициями детерминации поведения, ко-

торые под влиянием фактора случайности могут непредсказуемо изменяться. Роль границ Я как системы в этих 

условиях определяется реализацией их функций, которая определяет каузальную ориентацию, характер детерми-

нации поведения и способ реагирования человека на неопределенность. 

 

ВВЕДЕНИЕ 

Определения современности как «текучей» (З. Бау-

ман), как «общества скольжения» (Ж. Липовецки) ха-

рактеризуют неуправляемость, недетерминированность, 

непредсказуемость, неоднозначность мира для челове-

ка, сопровождающиеся переживанием неопределенно-

сти. Потеря контроля над условиями своей жизни реф-

лексируется нами, изменяет систему наших ценностей, 

и вот многие уже сами начинают отрицать стабильность 

и длительность как важные условия благополучия [1,  

с. 9]. Тем самым неопределенность приобретает статус 

субъективной реальности и самоподдерживающийся 

характер. 

Большинство людей старается минимизировать не-

определенность путем создания нового смысла ситуа-

ции, детерминирующего определенное поведение. Для 

этого, как мы полагаем, человеком должна быть откры-

та сама возможность преобразования мира или себя, 

что, в свою очередь, требует ориентации в границах 

своего Я и не-Я, возможного и невозможного. 

Поскольку вопрос о взаимоотношениях между фун-

кционированием границ Я и характером детерминации 

поведения в условиях неопределенности до настоящего 

времени не являлся предметом научного поиска, по-

стольку он выступает проблемой настоящего исследо-

вания. 

Цель исследования – определение роли границ Я  

в детерминации поведения человека в условиях субъек-

тивной неопределенности. 

Рассмотрим спектр представлений о вариантах де-

терминации поведения. 

 

САМОДЕТЕРМИНАЦИЯ ПОВЕДЕНИЯ КАК  

СУБЪЕКТНОСТЬ ЛИЧНОСТИ 
Закономерности субъектности человека в отношениях 

с миром раскрывает философская антропология (Г.С. Ба-

тищев, М.М. Бахтин, Н.А. Бердяев, М.К. Мамардашвили, 

С.Л. Рубинштейн, М. Шелер и др.). Именно человек – 

инициатор выстраивания и преобразования отношений 

с природой, обществом, другим человеком, культурой 

как формами бытия. Как его часть мы можем выступать 

одновременно субъектами и объектами преобразований, 

обнаруживая в процессе этой активности новое качест-

во бытия. Субъективно и объективно переход к новому 

качеству проявляется в развитии нашей способности 

выходить за собственные границы. 

Изучение феномена субъектности в отечественной 

психологии (С.Л. Рубинштейн, А.Н. Леонтьев, А.Г. Ас-

молов, В.И. Слободчиков, В.А. Петровский, Е.Н. Вол-

кова и др.) привело к образованию ряда контекстов. Как 

системная целостность противоречивых качеств лично-

сти, субъектность характеризует сферу способностей 

человека к самодетерминации, творческой активности, 

управлению своей деятельностью, отражая ее внутренний 

смысл, мотивы и отношение человека к себе как к де-

ятелю. Как условие саморазвития и способность изме-

нять мир и изменяться, субъектность выступает главной 

предпосылкой деятельности человека в сотворении  
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своего Я. Таким образом, субъектность предполагает 

интринсивную мотивацию и детерминацию преобразо-

ваний человеком мира и самого себя. 

В зарубежной психологии, как синоним субъектно-

сти в поле понятий свободы, автономии, самодетерми-

нации, используется термин “agency”: с одной стороны, 

это способность человека выступать «агентом», дейст-

вующим лицом, движущей силой действия, с другой – 

осуществленная возможность воздействия на свой мир, 

целенаправленной и рефлексивной его реконструкции 

субъективно желательными и возможными способами 

[2, с. 49].  

Самодетерминированность поведения означает об-

ладание человеком определенной автономией, осно-

ванной на разграничении пространств Я (+ Мое)  

и не-Я (+ не-Мое). Разделяя и связывая эти пространст-

ва, границы Я характеризуют ту его сторону, благодаря 

которой оно зависит от не-Я и обусловливается им. 

По мнению R. Harre, субъектность отражается в ре-

ализованной способности человека репрезентировать 

более широкий спектр возможных будущих, чем акту-

ально доступные, и осуществить любое начатое дейст-

вие, прервать его или воздержаться от него, благодаря 

«самоинтервенциям»: контролю над воздействиями 

(включая воздействия собственных мотивов и чувств)  

и изменениям своего образа жизни и идентичности [3, 

p. 246]. Субъект способен переключаться с одних де-

терминант поведения на другие, делать выбор между 

равно привлекательными альтернативами, сопротив-

ляться искушениям и отвлекающим факторам, менять 

принципы поведения.  

Внешне самодетерминированность выражается в спон-

танности и креативности поведения, в преобладании 

глагола «хочу» над «должен» [4]: человек поступает так, 

как считает нужным, исходя из внутренних установок.  

И все же главная цель самодетерминации не в том, чтобы 

получить желаемое, и сама она ситуативно зависима: мы 

не можем быть самоуверенными и самоутверждаться во 

всех ситуациях, тем более в неопределенных. 

 

НЕСАМОДЕТЕРМИНАЦИЯ ПОВЕДЕНИЯ КАК 

ОБЪЕКТНОСТЬ ЛИЧНОСТИ 
Отказ человека от самодетерминации поведения в це-

лях удовлетворения потребностей в сиюминутном 

внешнем одобрении, в благодарности, любви, призна-

нии, в ощущении «слитности с массой» и т.д. (М.К. Ма-

мардашвили, А. Маслоу, Э. Гидденс, Д.Э. Гаспарян, 

В.Н. Мясищев, К. Хорен, Ф. Риман и др.) понимается 

нами как несамодетерминация поведения и объектность 

личности. К подобным стратегиям относятсясозависи-

мость, конформизм, иждивенчество, слепая поддержка, 

«вручение себя», добровольное отчуждение своих прав  

в рамках солидарных отношений и т. п. (Н.К. Асано-

ва, Э. Берн, Дж. Боулби, Ф.Е. Василюк, М. Вудман,  

Ю.И. Гиллер, Н.В. Дмитриева, В.Н. Дружинин, Е.В. Емель-

янова, Х. Кохут, Р. Лэйнг, В.Д. Москаленко, С.К. Нартова-

Бочавер, И.А. Шаповал и др.).  

Несамодетерминация поведения отражается в его 

автоматизированности, стереотипности, ригидности 

или подчиненности эмоциям. Такая объектность при-

влекательна тем, что освобождает от необходимости 

самоанализа, рефлексии, внутренней регуляции, инди-

видуальной ответственности. Более того, доказывает 

Ю.М. Гиллер, субъективное восприятие и внутренний 

смысл внешне детерминируемого поведения могут не 

рождать ощущения несвободы даже в случае насилия 

или социального принуждения, если человек считает 

главным и достаточным условием своей свободы нали-

чие возможностей удовлетворения его стандартных 

потребностей [5, с. 48, 56]. В то же время отсутствие 

серьезного протеста против отношений зависимости, 

незнание возможностей изменения ситуации, дефицит 

веры в свои силы, нежелание рисковать и самоизме-

няться могут порождать стратегии приспособительной 

активности.  

 

ИНДЕТЕРМИНАЦИЯ ПОВЕДЕНИЯ КАК  

СЛЕДСТВИЕ СЛУЧАЙНЫХ ФАКТОРОВ 

В свете неодетерминизма и системного подхода тра-

диционное биполярное противопоставление внешней  

и внутренней детерминации поведения представляется 

недостаточным и  предлагается понимание детерминизма 

как нелинейного с неоднозначностью будущего и от-

казом от идеи принудительной каузальности (Ж. Делез, 

М. Фуко, И. Пригожин, И. Стенгерс, Е.Н. Князева,  

С.П. Курдюмов и др.). Поскольку личность – открытая 

система, постольку ее энергообмен со средой имеет 

приоритет перед изолированными причинно-следствен-

ными цепочками. Фактор случайности создает ситуа-

цию неопределенности и нарушает симметрию равно-

весной системы, поэтому поведение может быть как 

детерминированным внутренней или внешней причи-

ной, так и индетерминированным.  

В этом контексте отход от бинарного мышления и об-

ращение к мышлению тернарному, позволяет, по мне-

нию О.В. Лукьянова [6], объяснить, каким образом  

и почему человек не оказывается во власти неопреде-

ленности. Нелинейный детерминизм в понимании пси-

хической динамики человека отражается в новой пара-

дигме гомеореза – способа функционирования самоор-

ганизующейся системы (В.Е. Клочко, О.В. Лукьянов). 

Если гомеостаз акцентирует адаптивную функцию  

(Э. Эриксон), гетеростаз – принципиальную сверхадап-

тивность и нормотворчество (А.Г. Асмолов, В.П. Зин-

ченко, Д.А. Леонтьев, В.А. Петровский и др.), то психо-

логический гомеорез – самодетерминацию системы, 

ориентированной, с одной стороны, на удержание своей 

целостности, с другой – на устойчивость процесса из-

менений (самоорганизации и самодезорганизации). 

В ситуации неопределенности бифуркации, быстро 

изменяя параметры системы, нарушают ее симметрию, 

снижают уровень ее стабильности и переводят в резко 

неравновесное состояние. В этот момент рациональная 

каузальность теряет свою силу, и, как мы считаем, даже 

незначительное случайное воздействие может непред-

сказуемо изменить вектор детерминации поведения. 

Таким образом, нелогичное и неожиданное для самого 

человека и окружающих поведение оказывается откли-

ком системы на бифуркацию, переход через которую, по 

словам И. Пригожина и И. Стенгерс [7], – такой же слу-

чайный процесс, как бросание монеты. 

Обобщая анализ вариантов детерминации поведения, 

можно заключить, что не ограниченный ничем и никем 

самодетерминируемый субъект, полностью детермини-

руемый извне или изнутри человек-объект или «человек-

флюгер» – предметы изучения скорее психиатрии, чем 
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психологии. В повседневности большинства людей де-

терминация их поведения представляет собой компози-

цию личностной самодетерминации и несамодетермин-

ции в их гибких индивидуальных пропорциях. 

В обыденных ситуациях, в субъективной «зоне ком-

форта» поведение определяют детерминистические 

законы и законы сохранения, отражая симметрию и ин-

вариантность равновесных систем; в ситуации неопре-

деленности, нестабильности и случайных флуктуаций – 

точке бифуркации – в действие вступает индетермина-

ция, определяющая равные возможности симметрии 

или асимметрии поведения системы. 

Диалектичность противостояния активного Я и внеш-

них и внутренних сил является еще одним аргументом  

в пользу того, что поведение одного и того же человека 

может быть и само-, и несамо-, и индетерминирован-

ным. И каждый из вариантов относительно ситуации 

может быть адаптивным или дезадаптивным, конструк-

тивным или деструктивным, отражая тенденции адап-

тации к среде и ее преобразования, самоадаптации  

и самопреобразования [8]. 

 

ДЕТЕРМИНАЦИЯ ПОВЕДЕНИЯ В ПОГРАНИЧ-

НОМ ПРОСТРАНСТВЕ НЕОПРЕДЕЛЕННОСТИ 
Связанные с неопределенностью переживания ак-

туализируют и энергетически напрягают границы меж-

ду Я и Ты, разумом и телом, психическим и физиче-

ским [9; 10]; телесные границы, границы ценностей, 

доверия, проявлений, открытости, риска [11]; интрапер-

сональные и интерперсональные и т. д. Само многооб-

разие видов границ указывает на множественность раз-

деляемых и связываемых ими пространств, интегри-

руемых личностью с сохранением относительной авто-

номии каждого из них.  

Столкнувшись с неопределенностью, человек обна-

руживает себя в пограничном пространстве «между», 

где уже не работают привычные причинно-следствен-

ные связи, и потому необходимо самому установить 

границы возможностей своей активности во взаимодей-

ствиях с Я и не-Я. Соединение разных горизонтов 

смысла в пространстве «пограничья» делает возмож-

ными смену состояний, переход из одного в иное [12], 

превращение энтропии в негэнтропию, доопределение 

недоопределенного, детерминацию мира [13]. 

Вслед за В.А. Петровским [14, с. 69] можно обо-

значить три потенциальные поведенческие стратегии  

в ситуации неопределенности: 1) адекватная и адап-

тивная ситуативность, 2) ситуативная неадекватность  

с дезадаптивностью и 3) «надситуативность» – избыточ-

ная и интенсивная, автономная и неадаптивная. Субъект-

ность и самодетерминация, по мнению В.А. Пет-

ровского, проявляются в активно-неадаптивном выходе 

человека за границы детерминированного, изведанного 

и заданного (трансситуативность и контрситуатив-

ность): это действия в направлении самоиспытания, 

оценки себя как причины себя самого (мыслей, пережи-

ваний, осуществления себя) по отношению к миру.  

Е.Т. Соколова приводит пять типов переживания 

субъективной неопределенности: 1) всепоглощающий 

негативный аффект с непереносимой тревогой; 2) более 

легкие отрицательные эмоциональные переживания 

двусмысленности, амбивалентности, непредсказуемо-

сти и т. п.; 3) полная непереносимость неопределенно-

сти с нивелированием собственного Я и подчинением 

авторитету; 4) маниакальная проекция и трансгрессия 

по нарциссически-перфекционистскому типу; 5) пози-

тивные эмоциональные переживания любопытства, 

поисковой надситуативной активности и т. п. [15, с. 45–

46]. Заметим, что четыре из пяти типов переживания 

имеют негативную окраску, размывающую границы 

между здоровьем и расстройством личности. 

Поведение, считают Т. Millon и R. Devis [16], опре-

деляется тремя биполярными параметрами: 1) удоволь-

ствие – боль: какие стимулы человек обучился искать 

или избегать; 2) Я – другие: где он старается достичь 

их; 3) активность – пассивность: как ведет себя, чтобы 

достичь или избежать их. Соответственно, дефицитар-

ная личность не способна акцентуировать две стороны 

полярности, несбалансированная – акцентуирует одну 

сторону и исключает другую, конфликтная – колеблется 

между полярностями и резко меняет свои оценки  

и стиль поведения.  

Переживание неопределенности создает «мир на 

границе», в котором осуществляется образование но-

вого смысла, и здесь допустимо движение не только  

к высшим ценностям, но и к «нулевой ценностной гра-

нице», подчеркивает Т.В. Куликова [12]. Двусмыслен-

ность ситуации, субъективная равноценность альтерна-

тив без гарантий их успеха, многозначность и непред-

сказуемость последствий выбора ставят человека перед 

задачей осознания и тестирования границ своего Я  

и не-Я в условиях их неясности и тензионном (от англ. 

tension – «напряжение») состоянии «брожения», ос-

ложненном, как правило, внутренним дискомфортом.  

В этой ситуации для обеспечения взаимодействий Я  

с не-Я система границ Я – динамическая (изменяющая-

ся) и открытая (в диалогических отношениях человека  

с миром и с самим собой) [17] – должна быть пере-

структурирована относительно ситуации и ее интерпре-

тации самим человеком.  

Д.А. Леонтьев называет два противоположных спосо-

ба реагирования на вызов неопределенности – принять 

его, стараясь усложниться, развиться самому, преодолеть 

установившиеся границы, или отвергнуть, уйти от выбо-

ра, блокировать границы новых возможностей [13]. Од-

нако отказ от детских иллюзий стабильности и одно-

значности картины мира может приводить как к выра-

ботке взрослой позиции принятия неопределенности  

с обнаружением новых возможностей, так и к инфан-

тильному «бегству от реальности» (Н. Пезешкиан) или 

хроническому «поиску рецептов хорошей жизни»  

(З. Бауман). 

 

Я-ОТГРАНИЧЕНИЕ И КАУЗАЛЬНАЯ ОРИЕН-

ТАЦИЯ В ДЕТЕРМИНАЦИИ ПОВЕДЕНИЯ 

Характер детерминации человека, согласно E. Deci  

и R. Ryan [18], определяется индивидуальным соотно-

шением: а) локуса каузальности – доминанты ориента-

ции в поведении и б) каузальной ориентации – преоб-

ладающей мотивации. И если личностная детерминация 

исходит из внутренних или внешних мотивов (и соот-

ветственно им воспринимается награда) и сохраняет 

контроль над ситуацией, то безличная – из невозможно-

сти достижения желаемого каким-либо путем, и потому 

она случайна и хаотична. В целом, можно сказать, ин-

дивидуальная схема детерминации поведения человека 
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в гибких пропорциях сочетает личностную самодетер-

минацию (внутреннюю), несамодетерминацию (внеш-

нюю) и безличную индетерминацию («случай», «рок»  

и т. п.), связанную с субъективной неопределенностью. 

Нарушение в детерминации пропорций личностного  

и безличного, по мнению E. Deci и R. Ryan, отражает 

дефицит или деструктивность внутренней мотивации  

и неадекватное развитие и дисфункции личности, 

вплоть до психопатологии.  

«Болезни» личности G. Ammon [19] объясняет де-

фицитарностью и дисфункциями границ Я: благодаря 

им образуется «дыра в Я», заполняемая болезненной 

симптоматикой и определяющая такой тип отношений 

 с не-Я, последствия которого оказываются неблагопри-

ятными для Я и/или не-Я. Относительную автономию 

человека от внутренних потребностей и окружающего 

мира, самодетерминацию обеспечивают гибкие грани-

цы Я и их постоянное расширение в областях сознания 

и бессознательного.  

Изменения человеком границ своего Я в ситуации 

неопределенности имеют целью установить размеры 

преобразований внутренней и внешней реальностей  

и границы вмешательства в Я и не-Я. Процесс выясне-

ния отношений между ними реализуется через меха-

низмы сознательного или неосознанного выстраивания, 

передвижения, разрушения, преодоления их границ. 

Главная роль в этом принадлежит, по нашему мнению, 

функциям границ (в терминологии G. Ammon внешне-

му и внутреннему Я-отграничению): устанавливать  

и сохранять психологическую дистанцию, контролиро-

вать решения относительно правил, манипуляций, экс-

плуатации [10]; служить мотивом преодоления самих 

себя или подавления активности интроецированными 

требованиями [20]; передвигаться и изменяться в про-

цессе взаимодействия с не-Я [21].  

Эффективное функционирование границ позволяет 

личности ориентироваться и творчески адаптироваться 

к условиям реальностей Я и не-Я, доминанта же одного 

из типов детерминации поведения, утрата им своей 

приспособительной функции, стереотипизация и жест-

кая фиксация приводит к деструктивным выходам из 

ситуации неопределенности и патологии личности. Та-

ким образом, адекватность и эффективность функцио-

нирования границ Я в обеспечении взаимодействий Я  

с не-Я прямо связаны с характером детерминации пове-

дения человека и его ответом на ситуацию неопреде-

ленности. 

 

ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ 

По результатам проведенного анализа, синтезируя 

представления о формах переживания субъективной 

неопределенности (Е.Т. Соколова) с вариантами  

Я-отграничения (G. Ammon) и каузальной ориентации 

(E. Deci и R. Ryan), мы считаем возможным типологи-

зировать схемы детерминации поведения. 

1. Функциональная самодетерминация и позитивное 

переживание неопределенности на основе конструк-

тивного Я-отграничения и автономной интернальной 

ориентации. 

Внешнее Я-отграничение позволяет субъекту разли-

чать Я и не-Я, хорошо «чувствовать реальность», быть 

автономным, контролировать и регулировать дистан-

цию и близость с внешним миром, вступать в контакты 

и обмен информацией без угрозы переидентификации  

и выходить из них без чувства вины. Внутреннее  

Я-отграничение дифференцирует фантазии и чувства от 

реальности, мысли от чувств, отношения от действий, 

прошлое от настоящего. При этом субъект удерживает 

ощущение их целостной тождественности и контроли-

рует их влияние.  

Конструктивное Я-отграничение определяет авто-

номность интернальной ориентации и позитивные эмо-

циональные переживания удовольствия исследования, 

азарта и инсайтов в творческом и осмысленном преоб-

разовании ситуации неопределенности. Чувства само-

детерминации и компетентности проявляются в эффек-

тивном управлении мотивами, сенситивности к измене-

ниям ситуации, в гибкости использования информации 

для принятия решений. 

2. Дисфункциональная экстремальная самодетерми-

нация и негативное переживание неопределенности на 

основе деструктивного Я-отграничения и автономной 

интернальной ориентации. 

Деструктивность внешнего Я-отграничения про-

является в эксплуататорском отношении к людям,  

в стремлении манипулировать ими, паразитизме, выра-

женной зависти к чужим успехам, патологическом вра-

нье, недостатке эмпатии, чувстве привилегированности. 

Внутреннее Я-отграничение совмещает грандиозное 

чувство самозначимости, неразвитость системы ценно-

стей, коррупционную совесть, ипохондрическую заня-

тость, захваченность фантазиями неограниченного ус-

пеха, власти, потребность в восхищении и т. д.  

Подобная схема детерминации поведения наблюда-

ется у лиц с нарциссически-перфекционистским рас-

стройством, или с Я-типом личности [22]. В дезадапти-

рующем процессе чрезмерной поляризации поиска се-

бя, самоопределения и самоутверждения нарциссиче-

ская личность выкристаллизовывает неконструктивный 

способ организации своего психологического простран-

ства с демонстрацией самодостаточности, маниакаль-

ной проекцией, трансгрессией и жизнью «без границ», 

сдерживающих нормативов и правил. 

3. Несамодетерминированное поведение и негатив-

ное переживание неопределенности на основе деструк-

тивного Я-отграничения и экстернальной контролируе-

мой ориентации.  

Здесь непроницаемость границ Я – исходное усло-

вие и внешнего, и внутреннего Я-отграничения. Вто-

ричными являются закрытость относительно чувств  

и интересов окружающих, самоизоляция, «обособление 

без коммуникации» и ригидно фиксированный барьер 

между Я и бессознательным, чувствами и потребностя-

ми и – как следствие – формирование «ложной» иден-

тичности. 

Бедность фантазий и эмоций, отсутствие связи с ис-

торией своей жизни, обособленность отдельных сфер Я 

объясняют гиперадаптированность человека к внешним 

требованиям и инстинктивным побуждениям. Они ини-

циируют его действия и стремление к сверхдостижени-

ям, веру в зависимость результатов от поведения, поиск 

внешних признаков успеха. В то же время доминанта 

внешней мотивации ведет к негибкости в поведении  

и компенсируется сильной потребностью в контроле извне.  

4. Несамодетерминированное поведение и нега-

тивное переживание неопределенности на основе 
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дефицитарного Я-отграничения и безличной амотиви-

рующей ориентации.  

В этой схеме границы Я не развиты, функционально 

недостаточны и потому сверхпроницаемы, что опреде-

ляет «затянувшийся симбиоз» и дефицит способности  

к обособлению. Недифференцированность Я от не-Я 

ведет к хамелеоноподобному подстраиванию под чув-

ства и точки зрения других людей, к социальной гипе-

радаптивности. С другой стороны, дефицитарность 

внутреннего Я-отграничения обусловливает пребыва-

ние во власти неосознанных переживаний, чувств  

и фантазий, недоразвитие личностной и социальной 

компетентности, низкую самооценку.  

В основе этой схемы детерминации – «выученная 

беспомощность» (М. Селигман): опыт отсутствия адек-

ватной обратной связи рождает у человека чувства не-

предсказуемости, неконтролируемости, нелогичности 

реакций и, как следствие, нежелание прикладывать 

усилия. На этом фоне самодетерминация минимальна. 

Большая или меньшая непереносимость тревоги неоп-

ределенности как ситуации отсутствия доступа к внут-

ренним ресурсам Я приводит к зависимости от окруже-

ния, конформизму, отказу от собственной системы эта-

лонов, к подчинению авторитету и власти, нивелирова-

нию своего Я.  

Среди представленных нами схем детерминации по-

ведения при переживании неопределенности позитив-

ным является лишь один вариант, а в негативных вари-

антах переживания утрачивается главный психологиче-

ский критерий самодетерминации – гибкость человека  

в управлении взаимодействиями Я и не-Я. Однако  

в реальности детерминация нашего поведения вариа-

бельна, ситуативно и субъективно-оценочно зависима,  

и потому любая из схем может быть как адаптивной, 

так и дезадаптивной. Включение в ситуацию фактора 

случайности определяет непредсказуемость возможно-

сти самодетерминации.  

 

ВЫВОДЫ 

Роль границ Я личности в детерминации ее поведе-

ния при переживании неопределенности заключается  

в том, что их функционирование (сознательное и не-

осознанное) в формах внешнего и внутреннего  

Я-отграничения выступает основой развития каузаль-

ной ориентации, характера детерминации поведения  

и способа реагирования человека на неопределенность.  

Характер функционирования границ (конструктив-

ность, деструктивность, дефицитарность) в ситуации 

субъективной неопределенности проявляет себя в уста-

новлении и сохранении дистанции между Я и не-Я,  

в контроле относительно правил и манипуляций, в по-

давлении активности личности или ее повышении 

вплоть до надситуативной активности, в изменении 

своих состояний и т. д.  

В зависимости от характера и степени функцио-

нальности границ Я каузальная ориентация поведения 

может быть автономной интернальной, контролируемой 

экстернальной или безличной амотивирующей. Соот-

ветственно вариативна и детерминация поведения: 

функциональная, дисфункциональная экстремальная  

и несамодетерминированное поведение.  

Очевидно, что индивидуально-типовая композиция 

детерминации поведения является динамичной и под 

влиянием фактора случайности может непредсказуемо 

изменяться, поэтому перспективой исследования мы 

видим изучение характера вклада индетерминированно-

го поведения в различных вариантах его девиаций. 
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THE ROLE OF EGO AND NON-EGO BOUNDARIES IN THE DETERMINATION OF BEHAVIOR  

IN UNCERTAIN ENVIRONMENT 

© 2017 

I.A. Shapoval, Doctor of Sciences (Pedagogics), Professor, professor of Chair of special psychology 

Orenburg State Pedagogical University, Orenburg (Russia) 

 

Keywords: ego and non-ego boundaries; self-determination; non-self-determination; indetermination; subjective uncer-

tainty. 

Abstract: This paper is the theoretical analysis of the issue of interrelations of ego and non-ego boundaries of a person 

and the determination of its behavior in the situation of subjective uncertainty. The goal of the research is the evaluation of 

the role of ego boundary in the determination of behavior of a person in the subjective uncertain environment. The analysis 

of behavior determination variants includes its self-determination, non-self-determination, and indetermination in the un-

certainty of the future. It is shown, that the everyday behavior determination is a composition of self-determination and 

non-self-determination in their flexible individual proportions. The uncertainty situation as the bifurcation point deter-

mines the occurrence of a person borderline state when the habitual determination is out and the ego boundary system – 

dynamic (changing), open (in dialogical relations of a person with the world and oneself), functional (ego delimitation) – 

becomes tense. In this situation, the limitations are tested, ego and non-ego boundaries are recognized and reconstructed in 

a new environment. The author proves that the overcoming of actual boundaries and blocking of boundaries of new possi-

bilities depend on the specificity of functioning of the boundaries that determines the causality locus as the orientation 

dominance within behavior and causal orientation as the dominant motivation (according to E. Deci and R. Ryan theory), 

the nature of behavior determination and the way of a person’s reaction to the uncertainty challenge. The result of the au-

thor’s analysis is the typology of behavior determination schemes with respect to the forms of experience of subjective 

uncertainty (positive, negative), ego delimitation variant (constructive, destructive, and deficient) and causal orientation 

(autonomic internal, controlled external, and impersonal amotivating). The author comes to the conclusion about the rela-

tions between the uncertainty experience and individual-typical compositions of behavior determination, which can change 

unexpectedly under the influence of uncertainty factor. Under these circumstances, the role of ego boundaries as a system 

is determined by their functions implementation that determines causal orientation, behavior determination nature, and  

the way of a person’s reaction to the uncertainty. 
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